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RESUMO DO ESTUDO 
 
A formação de leitores literários deve ser uma das grandes metas do Ensino 
Básico, através de um ensino explícito que centraliza os processos na compreensão de 
leitura e nos determinantes do leitor, do texto e do contexto. A construção do leitor 
resulta do encontro entre o mundo do leitor e o mundo do texto e é sempre um processo 
cognitivo que precisa de ser fomentado em contexto escolar. As Bibliotecas Escolar e 
Municipal têm assumido um papel de relevo nos últimos tempos com a activação da 
rede de Bibliotecas Escolares em forte ligação com a reconfiguração das Bibliotecas 
Municipais, no entanto, o professor de Português, pelo trabalho quotidiano de ensino e 
de mediação da leitura junto dos alunos, tem um papel fundamental no desenvolvimento 
da compreensão de leitura e do gosto e hábitos de leitura. A construção do leitor é um 
processo moroso e gradual, que precisa de assistência logo na infância e que deve ter 
continuidade ao longo de todo o Ensino Básico. 
No presente estudo procuramos reflectir sobre os processos de leitura utilizados 
pelos professores nas aulas de Língua Portuguesa do 3º Ciclo, em confronto com os 
documentos orientadores do Ministério da Educação, na tentativa de caracterizar, 
explicar e questionar processos pedagógicos no ensino e mediação da leitura, pensando 
assim estarmos a contribuir para a melhoria das práticas dos professores. 
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The literary reading process must be one of the major aims of the Basic Teaching 
through an explicit teaching which centralizes the processes on the understanding of the 
reading and on the determinants of the reader, the text and the context. The reader 
construction is a cognitive process during which the reader interacts with the text and 
reconstructs a new text that is based on the relationship between all structures and 
schemes he dominates and the characteristics of the text. This meeting between the 
text’s world and the lector’s world must be promote and object of an explicit teaching at 
the Basic School, the only place where a great number of people has the privilege to 
contact with the literary text. The last years the libraries have become the main place 
what reading incentive concerns, however the Portuguese teaching class is rather 
decisive on the literary reading process and pleasure. 
 
 With our study we pretend to characterize and explain the reading processes used 
by the teachers, at the Portuguese classroom of the third Cycle of the Portuguese 
Education System, that may incentive or block the reading comprehension and the 
pleasure of reading, in confront with the official documents and the theories of reading 
pedagogy and the literary reader.  
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1. Domínio científico do estudo  
O presente estudo enquadra-se no âmbito da leitura, da leitura literária, da relação 
texto / leitor, da pedagogia da leitura e da compreensão de leitura e configura-se à luz de 
uma metodologia de análise qualitativa, dando destaque aos sumários das aulas de 
Língua Portuguesa do 3º Ciclo do Ensino Básico e à relevância dos vários domínios 
registados nos sumários, arquivos sinópticos de um plano de intenções previstas nos 
programas oficiais, geridos pelos professores junto dos seus alunos e que constituem um 
dos muitos arquivos da narrativa do quotidiano escolar. 
 
2. Problemática do estudo 
Há muito que a comunidade científica vem defendendo as competências de leitura 
e de escrita como um bem essencial, determinante na formação da personalidade e nos 
níveis de desenvolvimento de cada estado. As actividades de leitura e de escrita influem 
no desenvolvimento cognitivo da pessoa humana e moldam a sua personalidade, que 
será tanto mais sólida, quanto mais ricas e diversificados forem as suas leituras.  
No actual quadro de referência da sociedade da informação e do conhecimento, 
ancorada nas novas tecnologias, o enfoque é novamente colocado na importância da 
escola, enquanto espaço privilegiado das aprendizagens básicas, e no paradigma 
Educação e Leitura. Se no passado ler, escrever e contar eram os saberes primários 
garantidos pela escola, no mundo contemporâneo a valorização da pessoa humana vai 
muito para além destas competências. As aptidões que se exigem hoje a cada cidadão 
são multidisciplinares e uma formação cientificamente exigente deve integrar-se num 
processo de formação ao longo da vida, numa dialéctica praxeológica de 
investigação/acção. A vinculação do desenvolvimento da humanidade à leitura e à 
escrita e a sua transversalidade, em toda a relação homem/mundo, tornam estas 
competências determinantes na dinâmica do processo ensino/aprendizagem. Deste 
modo, a formação de leitores é uma necessidade social e, como refere José Morais na 
introdução em A Arte de Ler, uma questão pública e de cidadania e um prazer pessoal 
que todo o cidadão tem o direito de viver e os governos o dever de proporcionar 
(Morais: 1997). A escola é o espaço privilegiado responsável pelas aprendizagens e pelo 
desenvolvimento das competências da leitura e da escrita e é durante o período da 
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escolaridade básica que a larga maioria das crianças tem acesso ao livro e à leitura. É 
também nesta fase de crescimento das crianças e jovens que os ecossistemas educativos 
são decisivos na formação da personalidade. Vários factores poderão contribuir para 
uma deficiente aprendizagem da leitura e da escrita, cognitivos, visuais, envolvimentais, 
uma deficiente escolarização, entre outros. A partir do momento em que surgem, as 
dificuldades de leitura e de escrita têm tendência a perpetuar-se, pelo menos ao longo de 
toda a escolarização dos alunos afectados, e repercutem-se em todo o seu currículo 
escolar, com consequências quase sempre irreparáveis, na história de vida dos sujeitos. 
Os agentes educativos dos vários ciclos de ensino não podem mais alienar-se das razões 
que levam um jovem a ser um mau leitor e a ver nele um caso sem solução, sob o perigo 
de estarem a contribuir inconsciente e fatalmente para a exclusão social desses jovens e 
para o acentuar das disparidades sociais. Para além do mais, acreditamos que a maior 
parte dos problemas de leitura tem raízes episódicas, passíveis de superação.  
Nos últimos anos têm crescido as críticas à escola, relativamente à sua 
insatisfatória capacidade de formar leitores hábeis. A par destas críticas, vários estudos, 
entre eles os do PISA, têm revelado os baixos níveis de desempenho literácito dos 
jovens portugueses, na competência da leitura inferencial e de extracção de informação 
em textos que não fossem narrativos, o que vem colocar a necessidade de os professores 
reflectirem sobre o que dificulta a formação de leitores em contexto escolar, tendo como 
pontos de referência a relação leitor/texto e as tipologias textuais utilizadas para 
promover a competência comunicativa, nas sua vertentes linguística, discursiva/textual, 
sociolinguística e estratégica.  
Ao longo do nosso trabalho, pretendemos proceder a uma revisão de literatura que 
nos permita encontrar orientações teóricas e metodológicas, com vista à reflexão sobre 
estratégias de ensino, de promoção e de animação da leitura e analisar os discursos de 
professores, tentando compreender em que medida é que a escola favorece ou bloqueia a 
formação de leitores literários. Pensamos ainda dar realce ao texto literário, uma vez que 
este, pelas suas potencialidades de representação do real, semânticas e semióticas, 
favorece o desenvolvimento do imaginário, a mobilização de experiências vividas e a 
reflexão sobre a realidade humana e valores éticos e estéticos, o que o torna um recurso 
essencial na formação da identidade e da integridade da pessoa humana. Prevemos 
também reflectir sobre a gestão dos vários domínios da competência comunicativa 
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previstos no currículo de Língua Portuguesa e os processos pedagógicos utilizados pelos 
professores, para desenvolver a competência comunicativa dos alunos. 
 
3. Propósito e pertinência do estudo 
Com o presente estudo pensamos contribuir para a reflexão sobre os problemas 
que se colocam no processo ensino/aprendizagem da leitura e na promoção e animação 
da leitura em contexto escolar. Por outro lado, acreditamos que as estatísticas dos 
recentes estudos da OCDE, sobre os baixos níveis de leitura e de literacia da sociedade 
portuguesa, têm também a sua explicação em contextos escolares massificados, onde a 
realidade educativa é cada vez menos reflectida, o que nos leva a procurar informantes 
que sejam um contributo pertinente e válido para a reflexão. 
 
4. Perguntas centrais do estudo 
Entre as questões que norteiam o nosso estudo, destacamos as seguintes: O que 
dificulta, em contexto escolar, a formação de leitores literários? Que tipos de leitura se 
fazem na escola? Como são lidos os textos? Que objectivos subjazem às diferentes 
leituras? (Ler para decifrar? Ler para aprender? Ler para construir conhecimento? Ler 
para fruição?) Como se avalia a leitura? Que critérios sustentam as escolhas dos textos 
no ensino e mediação da leitura? 
 
5. Objectivos do Estudo 
- Recolha de dados concretos, relativos a actividades de leitura dinamizadas pelos 
professores em sala de aula e que possam contribuir para a reflexão;  
- Equacionar problemas/dificuldades na formação de leitores literários com vista à 
reflexão sobre estratégias de dinamização de actividades de leitura em contexto escolar; 
- Identificar estratégias de abordagem dos textos em contexto escolar;  
- Promover a reflexão sobre o valor do livro e da leitura literária entre educadores; 
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- Contribuir para a criação de dinâmicas criativas de abordagem do livro e da 
leitura na sala de aula; 
- Promover a leitura literária em contexto escolar. 
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CAPÍTULO I – O encontro entre a escrita e o 
leitor 
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INTRODUÇÃO 
 
A formação de leitores literários configura-se à luz de um quadro antropológico 
que vai evoluindo em função dos hábitos e das práticas culturais contemporâneas a cada 
leitor. No desiderato de compreender a relação entre os leitores e os textos, como é que 
os leitores se aproximam dos textos e que factores estão na base do interesse e do prazer 
de ler, procurámos fazer uma pequena incursão aos primórdios da escrita, como forma 
de reflectir sobre os modos de ler e as razões que, ao longo dos tempos, aproximaram os 
leitores dos textos.  
O encontro entre o livro e o leitor é sempre um encontro singular, que encarna 
gestos, hábitos e práticas, dependentes do tempo, do espaço, dos suportes que oferecem 
os textos à leitura e das idiossincrasias e competências dos leitores. Pensar esta relação é 
também recordar a história do livro e da leitura, reflectir sobre as motivações e 
expectativas que aproximam os leitores dos textos (Chartier: 1997, 2002b) e repensar 
em estratégias de mediação que fomentem esse encontro mágico capaz de humanizar a 
relação entre os leitores e o mundo. 
“Retirado en la paz de estos desertos, 
Com pocos pero doctos libros juntos, 
Vivo en conversación con los difuntos 
Y escucho com mis ojos a los muertos. 
Si no siempre entendidos, siempre abiertos, 
O enmiendan o secundan mis assuntos, 
Y en músicos callados contrapuntos 
Al sueño de la vida hablan despiertos.” 
 
Quevedo, citado por José Manuel 
 Caballero Bonald: 2002, 391 
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1. Da escrita na pedra ao digital 
 
A construção do leitor acompanha a evolução da humanidade e nasce da 
necessidade do Homem de compreender e de recriar o mundo. A invenção da escrita foi 
sem dúvida um acontecimento sociológico marcante na história da humanidade, que 
moldou inefável e irreversivelmente os hábitos, as práticas e modos de ler (Chartier: 
1997). O par leitura/escrita é indissociável, mesmo quando a escrita é apenas uma das 
marcas do tempo em um qualquer elemento da natureza. Invenções socializadoras, a 
escrita e a leitura foram moldando a relação do homem com a realidade e hoje são 
competências sociais obrigatórias, na educação para a cidadania, cujo ensino é 
privilegiado ao longo da escolarização básica. A entrada no primeiro ano da escola 
básica é um passo gigante no desenvolvimento psico-motor e cognitivo da criança que 
se inicia no mundo das aprendizagens formais das literacias, onde o processo de 
alfabetização é a ponte que o aluno precisa de dominar, para progredir para níveis de 
desempenho mais complexos e onde a leitura, a escrita e a oralidade vão ser em 
simultâneo objecto e instrumentos das aprendizagens. Escrevemos para lermos e lemos 
o que escrevemos, o que faz destas duas modalidades de comunicação o centro das 
aprendizagens escolares. Até recentemente, a aprendizagem da escrita absorveu os 
contextos das aprendizagens em Língua Materna, partindo-se do pressuposto de que 
para escrever bem era necessário ler bem e vice-versa. Por outro lado, o mundo das 
comunicações foi durante décadas dominado pela escrita, tornando-a num instrumento 
essencial para o exercício da cidadania. 
A prática da escrita, tal qual a conhecemos hoje no Ocidente, seria impensável 
sem o trabalho criativo dos sumérios, dos fenícios e dos egípcios. Os sumérios criaram 
o mais antigo tipo de escrita fonética, a escrita logográfica, de dotação cuneiforme, 
gravada nas célebres tabuinhas em barro e na pedra, abrindo caminho para o surgimento 
da escrita silábica. Os fenícios, 1500 anos aC., desenvolveram os primeiros alfabetos 
consonânticos que, no século VIII aC., viriam a ser desenvolvido pelos gregos, 
originando o primeiro alfabeto vocálico (Magalhães: 1994). Os egípcios, cerca de 2.500 
anos a.C., recolhendo das margens do Nilo as folhas de papiro, desenvolveram uma 
intensa actividade comercial e cultural, preparando o surgimento do alfabeto 
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(McMurtrie: 1997). Desde os tempos imemoriais da magia do papiro, na longa relação 
dos leitores com a cultura escrita, podemos destacar três períodos, marcados por 
inovações tecnológicas e técnicas, que influíram na relação dos leitores com os textos: o 
desenvolvimento da escrita associada à descoberta das propriedades do papiro e a sua 
inscrição em actividades do quotidiano, para o que muito contribuiu a cultura fenícia, 
com o desenvolvimento dos primeiros alfabetos consonânticos, 1500 anos a.C., vindo a 
influenciar a criação do primeiro alfabeto vocálico, pelos gregos século VIII a.C.; a 
invenção da imprensa, favorecida pela utilização do papel, no século XV, e a difusão e 
democratização do livro; e, já na segunda metade do século XX, na década de 70, a 
invenção do computador e do digital. 
A invenção e difusão da escrita e a invenção da tipografia, coadjuvada pela 
descoberta e valorização do papel, impulsionaram a aceleração do progresso social, 
económico e técnico e contribuíram, gradualmente, para o aperfeiçoamento de 
tecnologias da comunicação e para a criação de contextos comunicacionais mais 
globais, facilitadores do desenvolvimento científico e do conhecimento do mundo 
físico. A imprensa foi um passo gigante na universalização e democratização do acesso 
à informação escrita, facilitando canais de troca e de contacto decisivos entre pessoas e 
estados. No entanto, a imprensa alterou as técnicas de reprodução de texto, mas não a 
recepção dos textos (Chartier: 2002a). De facto, os hábitos de leitura alteraram-se com a 
imprensa, aproximando-se de novos leitores. Porém, não se alteraram os modos de ler, 
na transição do manuscrito para o livro impresso. A grande revolução antecedeu a 
galáxia de Guttenberg e foi cultural, na transição da leitura monástica para a leitura 
escolástica, proporcionando aos leitores novas formas de apropriação dos textos, mais 
próximas da palavra e da frase. Este tipo de leitura fomentou ainda a aprendizagem e o 
desenvolvimento das línguas e favoreceu a liberdade dos leitores. A discussão dos 
assuntos proporcionava uma maior ligação à palavra e aos seus poderes, preparando a 
revolução cultural do Renascimento (Febvre: 2000).  
A invenção da imprensa foi uma das maiores inovações técnicas da civilização 
pós-medieval, que contribuiu para a edificação de pontes que ajudaram à construção de 
um Novo Mundo. Outras invenções terão revolucionado a relação homem/meio, 
nomeadamente o desenvolvimento de meios técnicos agrícolas, industriais, audiovisuais 
e de iluminação, no entanto, nenhum deles teria sido possível, sem a grande invenção da 
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escrita e da tipografia, promovendo e facilitando o acesso ao conhecimento. Durante e 
após o milagre grego, os caminhos da leitura individual e silenciosa e da leitura 
colectiva e em voz alta entrecruzam-se, continuando a ser actividades exclusivas das 
elites cultas. 
A invenção técnica que viria a revolucionar os modos de ler que foram nascendo 
com o papiro é a do ecrã. Do televisor ao computador, nasce uma nova ordem de 
leitura, que afasta os jovens do livro impresso, a ordem da leitura da imagem e da 
legenda. O digital não impede a leitura silenciosa, em voz alta, intensiva ou extensiva, 
porém, alterou as noções de tempo e de espaço, tornando o longe próximo e 
transformando o concreto em virtual. Das relações amistosas ou socioprofissionais às 
decisões macroeconómicas, as redes de comunicação estão hoje nas redes digitais, onde 
tudo acontece num tempo e num espaço virtual e onde o texto se desmaterializou. 
O boom tecnológico das novas redes digitais de informação tem conduzido a 
algumas opiniões mais pessimistas, de que o livro se encontra em processo de 
destronização e de que os modos de ler são futuramente os da ordem do digital (Steiner: 
2005). Em livro electrónico, a palavra digitalizada inicia também na visualização e 
exige o apoio do movimento adestrado das mãos. Todavia, as exigências do 
envolvimento do corpo físico, na leitura e na escrita digital, são bem mais acentuadas, 
acelerando o cansaço físico e intelectual, quando usado em excesso. Com o digital 
surgem também outras transformações que poderão pôr em causa a fiabilidade dos 
textos: os leitores poderão manipular os textos, alterando-os e fragmentando-os. Por 
outro lado, as imposições editoriais tendem a desaparecer, o que também poderá colocar 
algumas dificuldades a leitores menos idóneos. A leitura do ecrã é uma leitura 
fragmentada, que privilegia a legenda e o excerto, alterando por completo os modos de 
ler. O leitor já não precisa de se retirar para o contacto ocioso e solitário com o livro. 
Em qualquer lugar, através do computador, o leitor tem acesso a informação sobre 
qualquer tipo de assunto. Este novo modo de ler valoriza o excerto e configura aquilo a 
que Zigmund Bauman, na esteira do conceito de pós-modernidade, designou de 
modernidade líquida (Bauman: 2003), na qual tudo o que é sólido, nomeadamente os 
valores que enformam a sociedade ocidental a partir do milagre grego, se desintegra e 
liquidifica. 
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Mais próximos da humanidade tornámo-nos também espectadores passivos da 
desumanidade. O ecrã proporciona-nos avalanches de informação, o que nos deixa mais 
frágeis, devido aos poderes de manipulação dessa informação, que nos tira tempo para 
pensar. Entre a elite intelectual são várias as vozes que chamam a atenção para os 
problemas dos modernos meios de comunicação (Bloom: 2001; Steiner: 2005), 
defendendo a ideia de que a cultura do ecrã ameaça a educação dos jovens, porque 
afasta os jovens da leitura, sobretudo da leitura dos clássicos, aqueles que poderão 
fortalecer os alicerces do ser cultural (Bloom: 1997, 2001; Calvino: 1994; Pennac: 
1996). Para onde caminhamos com o digital, qual a função da leitura e como promover 
o gosto e hábitos de leitura são as questões que devemos colocar na era do digital, 
sobretudo em contextos onde impera a responsabilidade de educar para a cidadania e de 
ensino da língua materna.  
Saber usar o computador em todas as suas potencialidades é hoje uma ordem. Em 
qualquer emprego, o computador está lá, a marcar a pós-modernidade, a ordem dos 
modos de ler na idade do primeiro ao último ofício, realidade da qual a escola não se 
pode demitir. Todavia, o futuro do livro impresso é ainda imprevisível, tal como o é o 
futuro do computador. A necessidade de comunicar é inerente à condição humana e a 
escrita a invenção tecnológica, de todas a mais humana, que continuará a fixar as 
pisadas de cada um. Saber integrar estas duas tecnologias na educação do ser humano, 
enquanto recursos no caminho da leitura, parece-nos o imperativo no actual quadro da 
sociedade da informação e do conhecimento, preocupação que está presente ao longo do 
nosso estudo, procurando questionar os modos de promoção e ensino da leitura em sala 
de aula. 
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2. O Acto de Ler 
 
Qualquer estudo que tenha como objecto a Leitura, deverá começar pela, 
aparentemente, ingénua interrogação: O que é ler?  
Numa acepção mais comum e simbólica, ler consiste em interpretar tudo o que 
nos é oferecido às sensações. Todavia, como refere José Morais em A Arte de Ler, “A 
leitura não é uma capacidade sensorial, é cognitiva” (1997: 107). Enquanto acto 
cognitivo, a leitura exige a apropriação de técnicas de representação da realidade que 
têm como suportes a visão e as competências fonológica e grafemática. A leitura 
começa na visualização da palavra, nos signos gráficos, lidos e interpretados em função 
de aspectos fonológicos, semióticos e semânticos e das capacidades do leitor. As 
dificuldades de leitura são frequentemente associadas ao ritmo de leitura e à oposição 
leitura silenciosa, leitura em voz alta. Um leitor hábil terá uma velocidade de leitura 
maior e um desempenho cognitivo mais eficaz, ao contrário de um leitor menos hábil, 
que necessita de ler em voz alta, para compreender os textos escritos, num ritmo de 
leitura mais lento (Morais: 1997). Por outro lado, a compreensão dos textos escritos 
também é condicionada pelos hábitos de leitura e pelo conhecimento que os leitores têm 
da linguagem e do mundo. Como faremos notar ao longo do nosso estudo, qualquer 
leitura é sempre intertextual, realiza-se no encontro entre o mundo do leitor e o mundo 
do texto (Borges: 2000; Manguel: 1998; Scholes: 1989; Ricoeur: 1987 e 2000), 
interacção que poderá ser dificultada, não por falta de domínio do princípio alfabético, 
mas devido a desconhecimentos sobre o vocabulário e o assunto de que fala o texto 
(Chall: 1983; Giasson: 1993). O conhecimento que temos da linguagem reflecte o 
conhecimento que temos do mundo e vice-versa, o que poderá facilitar e alargar ou 
condicionar os nossos modos de ler. 
Indissociável do par leitura/escrita, o acto de ler exige a aprendizagem da técnica 
de leitura fundadora do humano. O processo civilizacional é marcado por estas duas 
funções, ler e escrever, facilitadoras da sobrevivência da espécie humana e, hoje, tão 
enraizadas no quotidiano, que as vivemos irreflectidamente, em gestos e hábitos que 
moldam as nossas narrativas. Nenhuma outra actividade se desenvolveu de forma tão 
transversal e antropologizadora, inscrevendo-se na vida social como aprendizagens 
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obrigatórias de todo o ser humano, construtoras do processo de cidadania. Entre os 
cinco e os seis anos, as crianças são iniciadas nestas duas aprendizagens, como se de um 
ritual se tratasse, de iniciação ao processo de orientação e integração na vida adulta. No 
decurso da escolarização, outras áreas disciplinares são também consideradas essenciais 
ao seu desenvolvimento, Matemática, Estudo do Meio, Artes Visuais, etc., porém 
nenhuma delas é tão configuradora da dimensão do humano, quanto a leitura e a escrita.  
A leitura é talvez, entre todas as actividades humanas, a mais interessante que se 
pode oferecer a alguém. A leitura e a escrita são tecnologias sociais, que se foram 
aperfeiçoando ao longo das várias civilizações, essenciais à construção da pessoa 
humana. Manguel (1998) defende que podemos aprender a ler, sem saber escrever, pelo 
facto de a leitura fazer parte do acto de pensar. Pensamos com palavras e estas, no 
mundo das formas, aparecem frequentemente associadas, sob a forma caligráfica, aos 
objectos sobre os quais falam. A primeira leitura do mundo dá-se essencialmente 
através da apropriação de imagens, as quais nomeamos por palavras. Através da 
linguagem representamos o mundo em que vivemos e agimos na relação com o meio, 
em função das palavras. Aliás, não raro, em conversa entre leitores, surge alguém que 
nos pede Lê e diz-me o que pensas, o que é bem revelador dessa ligação indissociável 
entre a linguagem e o pensamento e, por consequência, entre as palavras orais, escritas 
ou lidas e o acto de pensar.  
Podemos também considerar o acto de ler como uma epifania, à imagem da ideia 
antiga de que o mundo seria um livro sagrado ou, como idealiza Jorge luís Borges, em 
Ficções (19989, uma vasta Biblioteca sem paredes, composta por um número infinito de 
hexágonos, que são as salas da Biblioteca, onde se encontram os livros fechados, 
mortos, prontos a ressuscitarem, ao abrir da primeira página, aguardando as múltiplas 
leituras, tantas quantos os leitores, que, movidos pelo desejo de conhecer e descobrir, 
procuram o livro sagrado, aquele que guarda os mistérios do mundo primordial, a 
ambicionada pedra filosofal, ou “os Beijos merecidos da Verdade” que Fernando Pessoa 
tanto buscou. E, nessa Biblioteca infinita, cada livro tem a sua idiossincrasia e remete 
para outro livro, obrigando o leitor compulsivo a correr de sala em sala, numa luta 
labiríntica e sibilina, de querer apropriar-se de todos os saberes do mundo, porque 
conhecer é, para além de poder, essencialmente ver, ou poder de ver, o mais antigo 
desejo da humanidade, que moveu o Homem a desbravar o desconhecido e a inquirir os 
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mistérios da condição humana. E, no percurso dessa utopia, a leitura é o caminho ad 
aeternum da realização do homem. A experiência do mundo oferece-nos à visão tudo 
aquilo que os livros nos dão a ler. Manguel afirma que, depois de ter feito as duas 
viagens, a viagem da leitura e a viagem física pelo mundo, a viagem física é bem menos 
criativa do que a viagem interior proporcionada pela leitura (Manguel: 1998). Esta 
viagem de que fala Manguel é a da leitura literária, aquela que permite ao leitor 
conhecer outras realidades e imaginar e reflectir, a partir das personagens e das 
situações do texto. 
Sentado confortavelmente no seu retiro privado, o leitor viaja pela escrita dos 
outros e apropria-se do mundo, construindo novos textos, que são as suas leituras. 
Fernando Pessoa viajou pelo mundo dos textos e encontrou na escrita o seu modo de 
viajar, em corpo múltiplo, porque a escrita inscreve o sujeito no espaço e no tempo e 
distancia-o da morte e porque os leitores têm fome de aventura. Depois da leitura, a 
aventura da escrita dá início à viagem de iniciação, a do conhecimento, no oceano feito 
de palavras, o mar de todos os poetas. Esse corpo múltiplo é o próprio poeta, uno e 
hetero, num jogo de espelhos, em demanda de si próprio. Também para os leitores, a 
leitura pode tornar-se num verdadeiro périplo vivencial, ao conquistar os caminhos da 
leitura literária. O texto literário, pela sua dimensão simbólica e de representação, 
permite ao leitor abrir-se ao sonho e ao imaginário e pode despertar o desejo de 
conhecer (Colomer: 1999; Giasson: 2005; Terwagne & Vanhulle & Lafontaine: Les 
cercles de lecture). 
As leituras, como refere Michel de Certeau, são efémeras, caem no esquecimento 
(apud: Chartier: 1997) e votam os leitores ao silêncio da ausência, que é talvez a forma 
mais cruel de morrer. Porém, na leitura e na escrita há uma função de representação, de 
construção de sentidos, que conduz ao apagamento da letra e à viagem dos sentidos. 
Talvez seja essa a caminhada humana, viajar por espaços diferentes, criar novos textos, 
que têm sempre relação com outros textos lidos. A experiência de Manguel na leitura 
em voz alta revela esse apagamento do corpo e da letra. Durante a audição da leitura, a 
invisibilidade de Borges, o poeta para quem Manguel lia em voz alta, esbatia-se na 
audição do texto. Privado da capacidade de visão, Borges vivia a experiência da 
sublimação do corpo através da leitura outiva, viajando nas palavras ouvidas, 
rememorando e recriando outros textos, em diálogo com o seu leitor oral. A voz de 
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Manguel tornara-se o texto do qual Borges se apropriara. A experiência de Manguel é 
também a da leitura partilhada, guiada pelo mestre e que tem potencialidades 
surpreendentes. O acto de ler em voz alta oferece movimentos do corpo e da voz que 
poderão conduzir quer o ouvinte quer o leitor à apropriação do texto, de uma forma 
sublimada e erudita. Sentidos que um leitor não descobre na leitura individual, poderá 
descobri-los na leitura partilhada. As pausas, as reflexões, as evocações e os 
comentários poderão conduzir a um diálogo intertextual riquíssimo e criar o desejo de 
partir para outras leituras. Também Daniel Pennac, em Como Um Romance, salienta a 
importância da leitura oral nas salas de aula, como forma de proporcionar aos alunos 
esse contacto vivo com as narrativas e os seus heróis e de favorecer a apropriação de 
valores intemporais (Pennac: 1996).  
A leitura não obedece a uma ordem exterior porque os discursos são sempre 
subjectivos e, por isso, só são apreendidos a partir da subjectividade da pessoa humana. 
Ela parte de motivações internas e proporciona o diálogo entre o eu e a alteridade e esta 
só tem realização activa na subjectividade do leitor (Pennac: 1996). Por outro lado, o 
bom leitor quer ler sempre mais, porque descobriu na leitura os caminhos para o 
metadiálogo sobre a sua relação como mundo. Sem dúvida que esta formação, através 
da leitura, poderá potenciar a sua transformação, enquanto leitor e enquanto pessoa, 
conduzindo-o a estádios de desenvolvimento humano que vão enformando a sua história 
da leitura e obviamente a sua história de vida (Bloom: 1997 e 2001).  
Nenhuma outra actividade humana concentrará em si tantos poderes quanto o acto 
de ler, porque a leitura envolve corpo e alma. Acto subjectivo e cognitivo, a leitura 
inicia no movimento do corpo que acompanha a direcção do olhar. Em qualquer 
suporte, ela resiste a todas as transformações técnicas e influi nas opções de vida de 
cada indivíduo. Para um leitor que descobriu o caminho dos segredos da leitura, os seus 
poderes equiparam-se a um abalo de placas tectónicas, cuja função se associa ao valor 
idiossincrático da leitura: a ruptura entre placas posiciona-nos no presente, 
relativamente a um passado, num processo regenerador do mundo e da vida. Nunca 
ficamos iguais depois de uma nova leitura e esta, por sua vez, arrasta outras leituras, 
num diálogo entre o leitor, a sua representação do mundo e o universo representado nos 
textos. Devido à infinidade de discursos, esse diálogo permanente evolui ad infinitum, 
num processo cumulativo, criando no leitor uma nova dimensão de tempo, o tempo do 
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exercício da intelecção e do imaginário criador, alargando assim os horizontes da 
subjectividade do leitor. Qual larva que se transmuta em borboleta, ou abelha que 
precisa de regressar ao cortiço, a leitura cria o desejo de outras leituras, chegando a 
assumir, em alguns leitores, contornos de viciação. Nos séculos XVIII e XIX, a leitura 
de romances de cordel pelo sector feminino ilustra bem esse vício que afasta o sujeito 
leitor da dimensão material da vida. Como fez notar Harold Bloom, uma mente leitora 
tem potencialidades de se transformar numa mente letrada, ao contrário de um não 
leitor, ou de um leitor funcional, que lê ocasionalmente (Bloom: 2001).  
Sabendo que a leitura tem tantos poderes, informa, instrui, promove capacidades 
mnemónicas e argumentativas, rasga horizontes, vicia e contagia, como mediatizá-la 
junto do público jovem, absorvido pelos poderes do ecrã e do digital? Acreditamos que 
o grande caminho de mediatização da leitura começa na família, fertilizando os 
comportamentos emergentes de leitura (Chall: 1983). Muito do que aprendemos dá-se 
por processos miméticos e que têm início na infância. Um pai e uma mãe leitores 
poderão passar o exemplo aos filhos, sem precisarem de se socorrer do modo imperativo 
do verbo ler. Todavia, este exemplo não confirma a regra, não apenas porque um filho 
de pais leitores pode desviar-se da leitura e um filho de pais não leitores ou analfabetos 
funcionais, pode tornar-se num leitor hábil. A leitura é sempre um acto subjectivo, que 
evolui ou regride em função de motivações e expectativas intrínsecas ao próprio sujeito, 
cujo ambiente familiar e social poderá oferecer condições exógenas que favoreçam ou 
dificultem o interesse e o gosto pela leitura.  
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2.1. Os Modos de Ler 
 
Na antiguidade clássica, a oralidade era o modo de comunicação privilegiado de 
acesso ao conhecimento. A escrita era já uma prática paralela, acessível a uma elite 
muito restrita. Filósofos, poetas, geógrafos, matemáticos, astrónomos promoviam vivos 
debates, no ágora ou no fórum, no cultivo da arte retórica, formação essencial no 
percurso da polis. A prática da oralidade, como forma de acesso ao conhecimento, era 
também motivo de encontro, entre mestres e discípulos, que encontravam na palavra o 
acesso às verdades eternas. O mestre representava o mediador da alteridade, aquele que 
promovia as faculdades argumentativas, através do debate, como forma de orientar o 
discípulo (Steiner: 2005; 2006). Acreditava-se que a prática da oralidade permitia o 
desenvolvimento de capacidades mnemotécnicas e dialógicas. Durante muito tempo, a 
leitura era uma actividade suspeita, pelo facto de se acreditar que esta empobrecia o 
pensamento do leitor. Os textos escritos, devido à sua materialidade, privavam o leitor 
da memória e da dialéctica do diálogo. Disponíveis para a leitura, os textos não 
respondem às questões dos leitores, o que era factor de desconfiança. A acrescer a estes 
obstáculos, acreditava-se que a clivagem operada pela leitura silenciosa promovia o 
silogismo, o erro de raciocínio (Febvre: 2000).  
Por volta do século V a.C., com os sofistas, a escrita deixa de ter apenas a função 
de conservação, abrindo-se à leitura e aos leitores. Esta transição, de uma cultura oral 
para a convivência com a prática e expansão da escrita, não se concretizou sem algumas 
reservas, típicas de todas as épocas em que o desenvolvimento tecnológico impõe 
transformações radicais nos hábitos e práticas socioculturais dominantes. Para Sócrates, 
a escrita dificultava o acesso ao conhecimento, pelo facto de destruir o diálogo in 
praesentia entre mestre e discípulo. No prolongamento da época clássica para o período 
medieval, a leitura silenciosa convivia com a leitura oral, sendo esta muitas vezes 
colectiva, dirigida a públicos iletrados (Febvre: 2000). 
Dois períodos da história do livro que marcam a história da leitura, cuja transição 
está na base do aparecimento das universidades, as quais preparam profundas 
transformações socioculturais, no Ocidente, e que mediatizam o encontro de novos 
públicos com o livro: o período monástico e o período laico (Febvre: 2000). O período 
18 
 
monástico corresponde ao monopólio de fabricação do livro manuscrito nos scriptoria, 
pela classe monástica, e que se situa entre o fim da queda do Império Romano e o 
século XII. Durante este período pratica-se a leitura oral, que evolui entre as classes 
religiosas para uma leitura murmurada, que fomenta a memorização da palavra 
sacralizada e o acesso à contemplatio. A leitura monástica estruturava-se em três fases: 
a lectio, a ruminatio e a contemplatio. Estas três fases correspondem ao movimento do 
corpo através da leitura, cuja relação com o texto começa na visibilidade da letra que 
deveria conduzir à sublimação do corpo. A ruminatio era uma leitura murmurada, que 
favorecia o desprendimento do corpo físico, pela ascese da alma à contemplação do 
sagrado. Através da leitura, o corpo procurava a elevação a uma transcendência, o que 
conferia aos textos poderes anagógicos. Com o cristianismo, o livro transforma-se 
assim num objecto de prestígio, pelo seu carácter epifânico. Através da leitura intensiva, 
o texto potenciava a revelação do mundo divino ao leitor. 
Por volta do século IX d.C. à escrita cursiva acrescentam-se elementos ao texto, 
pontuação e espaços, que auxiliam a leitura oral e preparam a leitura em voz alta. Estas 
transformações facilitam a percepção das palavras e a apropriação dos sentidos dos 
textos, o que é considerado, por alguns estudiosos da história da leitura, a grande 
revolução que antecedeu Guttenberg. 
O período laico verifica-se a partir dos fins do século XII, com a criação das 
universidades, que operaram grandes transformações intelectuais e sociais, apoiando a 
ascensão da nova classe social, a burguesia. Na transição do período monástico para o 
período laico, as técnicas de reprodução do livro pouco evoluem, no entanto, o 
nascimento das ordens monásticas e das universidades conduzem a alterações 
significativas nos hábitos de leitura, tornando a cultura erudita acessível a novos 
públicos leitores e contribuindo para o aumento da produção e da procura de 
manuscritos. Por outro lado, as universidades introduzem o papel na prática da escrita, 
que ombreia com o pergaminho, embora com estatuto de menoridade, e criam condições 
para a multiplicação da cópia manuscrita de textos, aumentando a mão-de-obra e 
ordenando o trabalho dos artífices, com regras muito rígidas, apoiadas pelos 
estacionários e pelo sistema da pecia, para garantir a fidelidade ao original, preparando 
o terreno para a revolução técnica da imprensa. As universidades criam a figura do 
clérigo intelectual, docente e investigador, que tem a seu cargo o ensino da arte da 
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oratória, proporcionando o estudo e o confronto dos textos, através da leitura 
escolástica. Neste período, a leitura silenciosa convive com a leitura em voz alta, como 
forma de permitir a interpretação orientada dos sentidos dos textos. A leitura escolástica 
também obedecia a uma ordem, distinta da leitura monástica: a lectio, a interpretação do 
sentido do texto, a disputatio, a argumentação das ideias do texto, e a praedicatio, a 
mensagem moral e ética do texto, (Febvre:2000). As finalidades desta modalidade de 
leitura obedeciam a preceitos pedagógicos e morais, de dominação da conduta dos 
sujeitos.  
A grande revolução dos modos de ler, no mundo medieval, dá-se com a 
valorização da leitura silenciosa e relativamente extensiva, pelas ordens monásticas, que 
também criam o conceito de biblioteconomia, devido à necessidade de organizar e de 
classificar o vasto legado cultural de textos da antiguidade clássica. Nos mosteiros e nas 
universidades surge a necessidade de criação de um conceito de espaço do livro, o que 
conduz ao nascimento da biblioteca gótica, espaço não apenas de arquivo da memória, 
mas também de estudo. A ordem da leitura que consistia no ruminar o mesmo texto com 
finalidades teleológicas dá lugar a uma gesta do olho, que se confronta com a 
necessidade de uma leitura intensiva e fragmentária, interpretando, comentando e 
comparando textos (Chartier: 1997; 2002b). De notar que a prática da leitura escolástica 
promove um estudo dos textos mais individualizado, intelectual e instrutivo, na procura 
de sentidos, e cria condições para o debate de ideias. Nos mosteiros e nas universidades, 
esta prática de leitura, coadjuvada pela revolução técnica da imprensa, terá sem dúvida 
contribuído para o desenvolvimento das línguas vulgares e para o nascimento das ideias 
heterodoxas que vieram a provocar a cisão da Europa cristã, no século XVI. 
No mundo actual perduram os modos de ler da antiguidade, com preponderância 
para a leitura silenciosa e leitura hermenêutica e heurística, quer em contexto escolar, 
quer público, muito embora se tenham alterado as funções dos objectos que dão a ler os 
textos. O livro invadiu todos os espaços do mundo físico, tornando-se num objecto 
utilitário, que a imprensa ajudou à dessacralização, sendo encarado, sobretudo a partir 
do século das luzes, como um recurso fundamental, auxiliar no projecto de construção 
da pessoa humana. Hoje são reconhecidas as múltiplas funções da leitura. Lemos em 
busca de prazer e de sentidos, lemos para informação e estudo e tomámos consciência 
da importância da leitura no desenvolvimento sócio-afectivo das crianças e jovens. O 
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leitor, através da leitura literária tem acesso ao encontro com outras personagens, outros 
espaços, outras histórias que o poderão auxiliar na compreensão de si e do mundo 
(Sousa: 2007). Ler contribui ainda para o alargamento de conhecimentos e para o 
desenvolvimento da competência de ler. Lê melhor quem lê mais, o que nos coloca 
perante uma questão basilar do nosso estudo: como promover o gosto pela leitura 
literária, num mundo avesso à intimidade com os livros e onde o ecrã e o hipertexto se 
transformaram na ordem da leitura? Como promover o gosto de ler, em contexto 
escolar, nomeadamente nas aulas de Língua Portuguesa, quando o espectro das 
solicitações tem hoje assento nas novas tecnologias? Apesar da pertinência da questão, 
no nosso estudo não pretendemos questionar os recursos tecnológicos que dão a ler os 
textos, mas sim os modos de ler em sala de aula. 
O estudo hermenêutico e heurístico dos textos revela-se essencial para o acesso 
aos sentidos e desenvolve nos alunos competências intelectivas, de estruturação do 
pensamento e do raciocínio crítico. Uma outra modalidade de leitura, essencial na época 
coetânea é a leitura para informação e estudo, de jornais de revistas, de enciclopédias, 
de dicionários, de textos digitais, quer em contexto escolar quer como formação ao 
longo da vida. A leitura para fruição é hoje também uma prática entre leitores que 
encontram na leitura uma forma de entretenimento e de evasão, que teve as suas raízes 
no século XVIII, com o nascimento do romance.  
Com a alteração dos modos de ler, da preponderância da leitura oral para a 
convivência com a leitura silenciosa, transforma-se também a função da escrita, que 
deixa de ser apenas inscrição da memória, abrindo-se na sua função polissémica e 
proporcionando novas formas de apropriação e recriação dos textos. Compreender os 
problemas no ensino e na promoção do gosto pela leitura é o propósito que subjaz ao 
nosso estudo, procurando pistas que nos auxiliem a melhorar a formação de leitores 
literários em contexto de sala de aula. Ao longo da nossa prática no ensino e mediação 
da leitura temos constatado que a reflexão sobre os modos de ler e a selecção dos 
processos adequados à leitura, em contexto escolar, revela-se determinante, na medida 
em que são eles que poderão afastar ou aproximar os leitores dos textos e criar-lhes a 
repulsa ou o desejo para a leitura seguinte. 
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2.2. O valor da leitura - O leitor e o texto  
 
No presente estudo sobre a formação de leitores literários em contexto escolar, 
parece-nos importante reflectir sobre o valor da leitura à luz da crítica literária 
contemporânea. A escola é o lugar por excelência de todas as leituras, o lugar onde se 
educam crianças e jovens na e pela leitura, o lugar onde os leitores aprendem a ler, não 
como um fim em si mesmo, mas sim como um meio de compreender, de conhecer, de 
se relacionar consigo próprio e com os outros, num processo de reconstrução de si, em 
interacção com o mundo que lhe é coetâneo.  
As temáticas da leitura e do valor da leitura têm sido objecto de múltiplos 
estudos nas várias disciplinas das ciências sociais e humanas, ao longo do século XX, 
em especial a partir dos anos 60, com o advento, na crítica literária, do debate sobre a 
estética da recepção, cujo grande mentor vem da Alemanha, com Hans Robert Jauss, ao 
reivindicar para o leitor um lugar central na relação com os textos. Este leitor é um 
leitor activo, porque construtor de sentidos, pelo facto de transportar para o acto de 
leitura a sua experiência do mundo, o seu “horizonte de expectativas” (Jauss: 1978). As 
experiências estéticas do leitor ou de uma comunidade de leitores resultam das 
interacções em que se joga o encontro entre o horizonte de expectativas do texto e o 
horizonte de expectativas do leitor – aquilo a que Paul Ricoeur viria a designar de 
encontro entre o mundo do texto e o mundo do leitor (Ricoeur: 1987). O leitor acede à 
compreensão dos textos a partir de toda a sua história individual, das suas experiências, 
sonhos, expectativas, conhecimento de si e do mundo em que se integra e é com todo 
este conhecimento que se apropria dos novos textos. É esta realidade do leitor 
transportada para o mundo dos textos que leva a afirmar que a recepção dos textos 
literários resulta do efeito e da função da obra e da experiência de recepção vivida pelo 
leitor (Jauss: 1978). Os textos literários oferecem-se à compreensão dos leitores na sua 
pluralidade de significados, a que os leitores acedem com base nas suas experiências e 
conhecimentos do mundo social em que se integram.  
 
«Mais le rapport au texte est toujours à la fois réceptif et actif. Le lecteur 
ne peut faire parler un texte, c’est-à-dire concrétiser en une signification 
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actuelle le sens potentiel de l’œuvre, qu’autant qu’il insère sa 
précompréhension du monde et de la vie dans le cadre de référence 
littéraire impliqué par le texte. Cette précompréhension du lecteur inclut 
les attentes concrètes correspondant à l’horizon de ses intérêts, désirs, 
besoins et expériences tels qu’ils sont déterminés par la société et la 
classe à laquelle il appartient aussi bien que par son histoire 
individuelle.»  
(Jauss, 1978: 284) 
 
Na tradição clássica, depois da Galáxia de Guttenberg e sobretudo a partir do 
Século das Luzes, com o racionalismo e com o positivismo, assistimos, no campo da 
Literatura, ao nascimento e valorização da função do autor, que encontrou na publicação 
das obras uma forma de prestígio individual e social. Nas obras literárias os leitores 
deveriam procurar a intencionalidade do autor, como se nelas estivessem guardados os 
mais ínfimos pormenores da biografia dos respectivos autores, os quais os leitores 
deveriam desocultar através da interpretação. Esta imposição de uma ordem do autor 
tem conduzido a crítica, no dizer de Roland Barthes, a procurar nos textos as histórias, 
os gestos, as paixões dos seus autores e a rotular as obras em função das suas histórias 
de vida: 
 
“O autor reina ainda nos manuais de história literária, nas biografias de 
escritores, nas entrevistas das revistas, e na própria consciência dos 
literatos, preocupados em juntar, graças ao seu diário íntimo, a sua 
pessoa e a sua obra; a imagem da literatura que podemos encontrar na 
cultura corrente é tiranicamente centrada no autor, na sua pessoa, na sua 
história, nos seus gostos, nas suas paixões; a crítica consiste ainda, a 
maior parte das vezes, em dizer que a obra de Baudelaire é o falhanço do 
homem Baudelaire, que a de Van Gogh é a sua loucura, a de 
Tchaikowski o seu vício: a explicação da obra é sempre procurada do 
lado de quem a produziu, como se, através da alegoria mais ou menos 
transparente da ficção, fosse sempre afinal a voz de uma só e mesma 
pessoa, o autor, que nos entregasse a sua confidência.”  
(Barthes: 1987, 49-50) 
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Na primeira metade do século XX, o formalismo russo cria o paradigma 
estruturalista, tentando aplicar a linguagem sistémica e taxonómica da ciência à 
interpretação dos textos literários. Os estruturalistas entendiam a obra literária na sua 
autonomia, enquanto lugar da totalidade do sentido, a cuja ordem o leitor deveria aceder 
através de uma análise objectiva e estrutural. Propp (AV: 1966) foi neste campo um dos 
investigadores mais meticulosos, ao estudar centenas de narrativas tradicionais, para 
concluir que todas elas estavam construídas com base num número restrito de funções 
narrativas, integrantes de uma estrutura repetível. Deste modo, os efeitos e a função de 
uma determinada obra literária na sociedade estavam excluídos da doxa da crítica 
literária, já que as diferenças na recepção dos textos não eram simplesmente 
consideradas. As obras literárias eram reduzidas a uma estrutura que as igualava e lhes 
ocultava as diferenças, quer no que se refere à sua dimensão poiética, quer à sua relação 
plural com os leitores. 
Ambos os paradigmas, o do texto enquanto portador da totalidade dos sentidos, 
ligados à biografia do seu autor e o estruturalista, conduziram ao esquecimento, durante 
séculos, do papel do leitor na sua relação com as obras, nomeadamente do modo como 
os textos escritos foram sendo lidos e recebidos pelos seus leitores, ao longo dos 
tempos. Esta omissão do papel do leitor foi sem dúvida ainda inibidora da liberdade dos 
leitores de escreverem novos textos, com base nas suas experiências de leitura. O leitor, 
no acto de leitura realiza a travessia do texto, enquanto sujeito activo, que viaja o seu 
mundo subjectivo pelo texto dos outros, entrelaçando um novo texto, a sua leitura, na 
infinidade de textos de que é feito. Esta perspectiva do leitor activo, criador de novos 
textos em função das suas idiossincrasias foi descrita por Michel de Certeau (apud 
Chartier: 1997) com grande poeticidade, dando ênfase ao acto de ler, enquanto exercício 
subjectivo, imaginário e criativo:  
 
“Longe de serem escritores, fundadores de um lugar próprio, herdeiros 
dos lavradores de outros tempos mas no solo da linguagem, cavadores 
de poços e construtores de casas, os leitores são viajantes; andam pelas 
terras dos outros, nómadas caçando furtivamente através dos campos 
que não escreveram, arrebatando as riquezas do Egipto para as 
desfrutarem. A escrita acumula, armazena, resiste ao tempo 
estabelecendo um lugar e multiplica a sua produção através do 
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expansionismo da reprodução. A leitura não é garantida contra o 
desgaste do tempo (esquecemo-nos e esquecemo-la), não conserva ou 
conserva mal o seu saber, e cada um dos lugares por onde passa é a 
repetição do paraíso perdido.” 
 (apud Chartier: 1997, 11) 
 
A metáfora de Michel de Certeau dos leitores nómadas, caçando furtivamente 
pelas terras dos outros, configura o leitor activo, que vive o prazer da leitura (Barthes: 
1973), que se deixa embalar pelas suas experiências de leitura e que se vai moldando na 
infinidade de textos de que é feito o mundo, lendo vorazmente para saber o que vem a 
seguir, levantando os olhos do texto numa atitude digressiva, escapando aos sentidos em 
que se tece o texto, regressando ao texto à procura de significados, deixando-se embalar 
nas malhas em que se vão tecendo os sentidos do texto, reflectindo, procurando 
interpretá-los, ora numa atitude hermenêutica ora ontológica. Esta relação dos leitores 
com os textos mostra que os textos se oferecem às várias leituras, numa relação em que 
se entrelaçam intersubjectividades. Todavia, ainda no entender de Michel de Certeau, os 
textos resistem ao tempo e às transformações socioculturais, ao contrário das leituras, 
que são efémeras e ainda que contribuam para moldar as idiossincrasias e hábitos dos 
leitores, essa metamorfose é volátil, porque sujeita ao desgaste do tempo. O leitor 
interpreta um novo texto, compreende-o nas suas redes semânticas plurais, porém em 
nada muda o texto, porque são os textos que entram na vida dos leitores e não os 
leitores que entram no mundo dos textos, o que nos conduz à premissa de que nada 
existindo fora do texto, nunca há um todo do texto, porque também não há uma leitura 
igual a outra leitura, ainda que releitura (Barthes: 1970). Não obstante a evanescência da 
leitura, é na sua prática que os leitores se vão construindo, pelas suas potencialidades 
informativas, de favorecimento da reflexão, da criatividade e do sentido crítico. 
À luz da estética da recepção, a obra literária resulta de uma convergência entre 
o leitor e o texto, num processo de transacção dinâmico e dialéctico entre dois 
horizontes de leitura, o mundo do texto e o mundo do leitor. O processo de interpretação 
de texto vive da tensão entre o mundo do texto e o mundo do leitor. Na ausência do seu 
autor, o texto adquire autonomia semântica (Ricoeur: 200), cuja ordem se molda pela 
subjectividade dos leitores. Este distanciamento do texto do seu autor, no tempo e no 
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espaço, dificulta o estabelecimento de protocolos de leitura, uma vez que os leitores 
lêem os textos em função da sua realidade. O leitor transporta para a leitura a sua 
textualidade, o seu conhecimento do mundo e da língua, o que obviamente influencia os 
pontos de vista que retira dos textos lidos e com os quais elabora novos textos, também 
eles moldados pela sua subjectividade. Através da leitura construímo-nos enquanto 
pessoas e esta é sempre um processo intertextual, entre o eu e a pluralidade de textos de 
que é feito e o outro que procuramos interpretar, compreender, a partir do nosso 
conhecimento do mundo e dos textos que vamos lendo. A orfandade dos textos de que 
falava Sócrates quando comparou a escrita à pintura é resgatada pelo leitor que “vem 
ocupar o lugar de interlocutor na situação de oralidade” (Ricoeur: 2000, 54). 
O leitor apropria-se dos textos interpretando o que o texto diz, com base no seu 
quadro de referência que inclui os conhecimentos que possui acerca do assunto que está 
a ler e as suas experiências de vida e de leitura. Desta forma, o mesmo texto nunca é 
lido do mesmo modo por cada um dos leitores, o que torna os comentários sobre um 
mesmo texto plurais e intermináveis (Foucault: 1997, 21). As obras literárias fazem 
parte do conjunto de textos para os quais nos remete Michel Foucault em A Ordem Do 
Discurso, os dos discursos “que estão na origem de certo número de novos actos de fala 
que os retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que 
indefinidamente, para além da sua formulação, são ditos, permanecem ditos e estão 
ainda por dizer” (Foucault: 1997, 19). Este dizer plural e interminável sobre o texto 
primeiro é o que sustém a crítica e alimenta os leitores de prazer de que fala Roland 
Barthes em O Prazer do Texto, aqueles que no comentário vivem o reaparecimento da 
palavra de si a si mesmo, num processo de apropriação sujeito às leis da subjectividade 
de cada indivíduo:  
 
“Poderia imaginar-se uma tipologia dos prazeres de leitura – ou 
dos leitores de prazer; não seria sociológica, pois o prazer não é um 
atributo nem do produto nem da produção; só poderia ser psicanalítica, 
conduzindo a relação da neurose leitora com a forma alucinada do texto. 
O fetichista concordaria com o texto cortado, com a fragmentação das 
citações, das fórmulas, das cunhagens, com o prazer da palavra. O 
obsessional teria a voluptuosidade da letra, das linguagens segundas, 
desligadas, das metalinguagens (esta classe reuniria todos os logófilos, 
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linguistas, semióticos, filólogos: todos aqueles para quem a linguagem 
se repete). O paranóico consumiria ou produziria textos retorcidos, 
histórias desenvolvidas como raciocínios, construções estabelecidas 
como jogos, coacções secretas. Quanto ao histérico (tão diferente do 
obsessional), seria aquele que acredita no texto ingenuamente, que entra 
na comédia sem fundo, sem verdade, da linguagem, que já não é o 
sujeito de nenhum olhar crítico e que se lança através do texto (o que é 
muito diferente de projectar-se nele).” 
(Barthes: 1997, 111-112) 
 
Uma teoria dos leitores de prazer só poderia fundar-se numa polifonia de vozes, 
que se distinguem pela sua história de vida, que é também a sua história de leitura. Para 
estes leitores, a sua leitura é sempre uma nova versão do texto lido, diferente das outras 
leituras, e as possibilidades de novas leituras são directamente proporcionais ao número 
de leitores e de leituras possíveis. Esta pluralidade de leituras, como fez notar Roland 
Barthes, nada tem de liberal, uma vez que não é o leitor que atribui sentidos ao texto, é 
o texto que se oferece, no seu ser plural, à apreciação do leitor. O leitor dá sentido ao 
texto e é também produto do texto (Barthes: 1970). A metáfora de Jorge Luís Borges, 
que refere que o sabor da maçã não está na maçã nem na boca de quem a come, mas 
sim no contacto entre ambas (Borges: 2002), ilustra bem esta relação intertextual, entre 
o texto e o leitor. Aquele que come a maçã vive a possibilidade da transformação pela 
saciedade e o leitor vive a possibilidade da metamorfose da sua interioridade, no 
contacto com os textos.  
Podemos assim afirmar, na linha da hermenêutica contemporânea, que ler é 
tecer, integrando o assunto do texto no conhecimento que temos do mundo, num 
processo de construção de um novo texto e que não é mais do que a leitura que cada 
leitor faz de um mesmo texto. Citando Barthes, Robert Scholes, em Protocolos Da 
Leitura, procura evidenciar esta perspectiva da leitura, enquanto processo intertextual e 
holístico, determinado pelo conhecimento do leitor acerca do assunto que está a ler. 
Escrever um novo texto “dentro do texto das nossas vidas” (apud Scholes: 1989) é a 
actividade de compreensão que nos é exigida durante a leitura. O mundo do texto abre- 
-se ao mundo do leitor, aproximação que se concretiza através de estratégias de 
cooperação textual (Eco, 1979): cada texto, pelas suas características estruturais e 
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linguísticas e semânticas, prevê o seu leitor modelo, o leitor capaz de interpretar 
autonomamente um texto, com base no conhecimento que tem do mundo, a sua 
enciclopédia, e dos códigos e sub-códigos da língua em que está escrito.  
Os textos não existem enquanto objectos, mas enquanto mundos que se abrem à 
interpretação dos leitores, mundos que é possível percorrer, através da leitura. Os 
leitores acedem à compreensão dos textos através da leitura, a leitura que cada leitor 
realiza durante o percurso do texto, como uma meia que se vai tecendo, para usar a 
metáfora etimológica do texto como tecido, cujos fios se vão interligando através de 
processos de compreensão que os leitores põem em prática no acto de leitura e que 
dependem da subjectividade, da mundividência e dos saberes linguísticos dos leitores.  
A metáfora do texto como tecido, usada por Barthes em O Prazer Do Texto, 
inscreve o leitor no processo de invenção e reinvenção da linguagem, enquanto corpo 
que se vai construindo através da leitura, como um tecedor do seu texto, daquilo que 
compreende tudo o que o leitor é, numa perspectiva filológica e ontológica. Pela leitura 
o leitor interage com o mundo, dando origem a novos textos. Este processo de inscrição 
do leitor na escrita dos textos através da leitura leva-nos a afirmar, na linha de Derrida 
(apud Scholes: 1989, 18), que nada existe fora da textualidade. Não entramos dentro de 
um texto porque este não muda porque o lemos, somos nós que mudamos perante a 
leitura de um texto. O texto, enquanto tecido, vive da propriedade de se ir tecendo 
através da leitura, tal como a aranha vai tecendo a sua teia, expandindo-a, num processo 
de entrelaçamento de fios, as interpretações dos leitores. É na rede de relações em que 
os leitores se relacionam com os textos que os leitores se vão construindo, num 
processo que nunca está concluído, por aquilo que liga o homem à sua condição, 
compreender o mundo através das possibilidades da leitura: 
 
“Texto quer dizer tecido; mas enquanto até aqui esse tecido foi sempre 
tomado por um produto, por um véu acabado, por detrás do qual se 
conserva, mais ou menos escondido, o sentido (a verdade), nós 
acentuamos agora, no tecido, a ideia generativa de que o texto se faz, se 
trabalha através de um entrelaçamento perpétuo; perdido nesse tecido – 
nessa textura – o sujeito desfaz-se, como uma aranha que se dissolvesse 
a si própria nas secreções construtivas da sua teia. Se gostássemos de 
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neologismos, poderíamos definir a teoria do texto como uma hifologia 
(hyphos é o tecido e a teia de aranha) ”  
(Barthes: 1973, 112). 
 
A leitura de um texto, de um filme, de um quadro é sempre uma leitura 
intertextual, que se consuma na interacção de estratégias de cooperação textual (Eco: 
1979), entre um leitor activo e o texto. O leitor mobiliza para a leitura conhecimentos e 
habilidades que vão influenciar a sua interacção com os textos. Por outro lado, as 
características dos textos, no que se refere às suas estratégias discursivas, também 
influenciam a aproximação ou afastamento dos leitores. Umberto Eco encontra nesta 
relação texto/leitor princípios reguladores que radicam quer no mundo do texto, quer no 
mundo do leitor: cada texto prevê o seu leitor modelo, na medida em que possui 
estratégias discursivas, gramaticais e semânticas, que o leitor deverá interpretar, em 
função das suas competências: “O leitor, como princípio activo da interpretação, faz 
parte do quadro generativo do próprio texto” (Eco: 1979, 9).  
Qualquer sujeito falante deve saber distinguir o contexto linguístico da 
circunstância de enunciação, ou seja, o sujeito falante deve possuir uma competência 
enciclopédica que lhe permite inferir sentidos e concluir, por exemplo, que um 
vocábulo, um código linguístico, postula mundos possíveis que são actualizados através 
da pragmática do discurso. A informação referencial convoca contextos semióticos que 
são actualizados em função das circunstâncias discursivas (Eco: 1979). O relevo dado 
às circunstâncias em que surge a palavra rato é que vai determinar o sentido de rato – 
de estimação, de cano de esgoto, de computador.  
Esta dialéctica da leitura que tem o poder de transformar e de alargar horizontes 
e perspectivas mostra-nos um leitor activo, enquanto entidade que acede aos textos 
através de movimentos cooperativos, entre o texto, enquanto estrutura que se oferece ao 
processo de interpretação e o próprio leitor que tece um novo texto, dentro do texto que 
é o seu mundo. A metáfora grega de Heraclito ilustra bem esta metamorfose e 
precariedade do leitor, cujas leituras estão também sujeitas às metamorfoses do tempo, 
do espaço e do corpo: não se entra duas vezes no mesmo rio, porque a água muda e, 
perplexamente, não entramos duas vezes no mesmo rio, porque também nós mudamos, 
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e, nas palavras de Borges, “somos tão mutáveis e evanescentes como o rio” (Borges, 
2002: 20). Paradoxalmente, se os textos põem a descoberto a fragilidade da vida 
humana, vem também dos gregos a ideia de que as leituras que o leitor vai fazendo ao 
longo da vida contribuem para o seu engrandecimento enquanto pessoa. Sócrates, que 
tanto criticou a escrita, quando lhe preparavam a cicuta, ajeitava-se para aprender uma 
nova área de flauta e, quando inquirido sobre tal atitude, sabendo que estava prestes a 
ser assassinado, responde que era para aprender antes da morte. As palavras do mestre 
transportam um saber inabalável: a evidência do porquê da aventura humana, o 
conhecimento. Conhecer, compreender, através da leitura da pluralidade de textos que 
nos circundam, perscrutando o rumor das palavras que é também o rumor da linguagem 
de que somos feitos. 
O leitor vai-se construindo através das leituras que vai fazendo do mundo, sendo 
ele próprio um texto plural, cujas experiências de vida e de leitura influenciam a leitura 
de novos textos. Por outro lado, as leituras de um mesmo texto nunca são iguais, pelo 
facto de a aproximação aos textos se processar por níveis de cooperação textual, 
determinados fundamentalmente pelos processos de compreensão que o leitor põe em 
prática durante o acto de leitura. Roland Barthes (1970) transporta-nos para esse olhar 
plural do leitor durante o processo de interpretação de textos, cujo percurso de leitura é 
um trabalho de linguagem:  
 
“Este eu que se aproxima dos textos é já uma pluralidade de outros 
textos, de códigos infinitos, ou mais exactamente: perdidos (cuja origem 
se perde) … Ler é um trabalho de linguagem. Ler é encontrar sentidos, e 
encontrar sentidos é nomeá-los.”  
(Barthes: 1970, 16)  
 
Esta perspectiva da crítica literária permite-nos repensar a importância da leitura 
na construção da pessoa humana e na relação dos leitores com os textos, nomeadamente 
em contextos pedagógicos, onde a responsabilidade de encontrar processos adequados à 
promoção e prática da leitura é determinante na formação de futuros leitores. 
Compreender o modo como o leitor evolui na compreensão de leitura e a importância 
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da sua relação com os textos é uma tarefa que se impõe no espaço privilegiado das 
aprendizagens e que deve guiar qualquer acto pedagógico, na selecção de textos e de 
estratégias de leitura que possam constituir-se como alicerces fundadores da 
criatividade, do espírito crítico e da competência linguística dos leitores.  
Um bom leitor lerá sempre mais, um mau leitor terá tendência a ler menos e a 
influenciar, por efeitos de causalidade recíproca, os seus filhos a ler menos. Vários 
estudos sobre os hábitos de leitura (Sim-Sim: 2006) têm evidenciado que os factores 
socioculturais se reflectem na educação dos jovens. Pais maus leitores promovem filhos 
maus leitores e, pela mesma lógica, professores maus leitores dificilmente promovem 
hábitos de leitura nos seus alunos, porque o verbo ler, tal como o verbo amar, não 
conhece o imperativo (Pennac: 1996). Contextos socioculturais ricos favorecem a 
educação das crianças e dos jovens, cuja idiossincrasia se deverá moldar pelas redes 
intertextuais da leitura.  
A relação de interdependência e o conceito de cooperação textual entre as 
competências dos leitores e as características dos textos conduz-nos ao tema central do 
presente estudo: em contextos pedagógicos de ensino da leitura e de promoção do gosto 
de ler, como é que os professores identificam as características e as competências dos 
seus alunos enquanto leitores e que factores estão na base da selecção dos textos e das 
estratégias para ensino e promoção da leitura? Que indicadores poderemos encontrar, 
nos sumários dos professores, que auxiliem a reflexão sobre os processos pedagógicos 
utilizados pelos professores de Língua Portuguesa, para formar leitores e, mais 
especificamente, leitores literários?  
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3. Educação, Leitura e Literacia 
 
A educação é hoje o pilar fundamental em que assenta o progresso das 
sociedades modernas, representado pela escola, enquanto sistema onde a prática 
pedagógica está na base da construção das subjectividades, o espaço primeiro onde se 
exige que se eduque para os desafios da modernidade. Na sua obra Educação Ou 
Barbárie, Martins (1998, nota de abertura) reafirma, na linha de Kant, que “o homem só 
consegue ser homem através da educação” e acrescenta: “Conhecer, compreender, 
aprender o respeito mútuo e a responsabilidade, cultivar o método, a experiência, o rigor 
científico, o espírito crítico e a capacidade de trabalho – eis as tarefas da escola e de 
uma educação para todos e em toda a vida.”. A importância dada à escola na formação 
afectiva, intelectual e cívica dos indivíduos vem confirmar e acentuar o valor da leitura 
e da cultura escrita, enquanto tecnologias essenciais na formação da pessoa humana, na 
modernização das sociedades e, obviamente, no combate à pobreza e à exclusão social.  
O direito a uma educação básica encontra-se consignado na Declaração Mundial 
sobre Educação para Todos: Resposta às Necessidades de Educação Básica, cujo 
artigo 1.º transcrevemos parcialmente:  
 
1. Todas as pessoas – crianças, jovens e adultos – devem poder 
beneficiar de oportunidades educativas, orientadas para responder às suas 
necessidades educativas básicas. Estas necessidades compreendem os 
instrumentos de aprendizagem essenciais (como a leitura, a escrita, a 
expressão oral, o cálculo e a resolução de problemas) e, também, os 
conteúdos básicos de aprendizagem (como os conhecimentos, as 
capacidades, os valores e as atitudes) necessários aos seres humanos para 
poderem sobreviver, desenvolver plenamente as suas capacidades, viver e 
trabalhar com dignidade, participar por inteiro no desenvolvimento, 
melhorar a qualidade das suas vidas, tomar decisões fundamentadas e 
prosseguir a sua aprendizagem. [...] 4. A educação básica, mais do que um 
fim em si própria, é a base de uma educação e de um desenvolvimento 
humano permanentes sobre os quais os países podem construir, de modo 
sistemático, níveis e formas mais avançados de educação e de formação.  
in (UNICEF: 1990, 10-11 
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A competência de leitura é o alicerce básico da Educação nos estados modernos. 
Ela é transversal a todas as áreas disciplinares e determinante na preparação para a vida 
activa. No quadro referencial político das sociedades modernas é hoje mundialmente 
aceite que a competência de leitura tem uma função estratégica no desenvolvimento dos 
povos e na erradicação da pobreza. Pessoas letradas terão maior facilidade em se 
adaptarem às exigências do mundo contemporâneo do que pessoas que apresentem 
deficits de proficiência na leitura e na escrita, o que nos conduz à crua conclusão de que, 
mais do que o poder do dinheiro, a leitura contribui para a inclusão social. A grande 
verdade que todos os agentes educativos deverão ter em mente, a de que o caminho da 
inclusão passa obrigatoriamente por uma aprendizagem sólida do valor da leitura. 
Ao longo do século XX assistimos a uma crescente preocupação dos estados 
modernos com a erradicação do analfabetismo, através da difusão mundial da escola 
(Nóvoa & Schriever: 2000). A escolaridade básica obrigatória foi uma conquista do 
espírito de democratização das sociedades, que após a segunda guerra mundial se vem 
gradualmente expandindo, na convicção de que a evolução da humanidade e o acesso a 
melhores condições de vida passa por uma educação escolar que contribua para o 
desenvolvimento de competências, facilitadoras da integração dos indivíduos em 
sociedade. Aprender a ler, a escrever e a contar foram as grandes finalidades da escola 
das sociedades rurais e do operariado do século XIX e XX, que dava especial relevo à 
aprendizagem da leitura. A escassa percentagem da população portuguesa que passou 
pela escola, ao longo do século XIX e grande parte do século XX, aprendeu a 
decodificar a grafia escrita, com finalidades de transacção de informação em contextos 
de trabalho do quotidiano rural e a assinar o seu nome, no intuito de poder participar em 
protocolos sociais. Este processo designado de alfabetização traduz, nas sociedades 
modernas, o processo de ensinar e de aprender as habilidades de leitura, da escrita e de 
cálculo (Furtado: 2000, pág.345). A par deste processo de erradicação do analfabetismo 
que se generalizou ao longo da segunda metade do século XX nas sociedades modernas, 
emerge o conceito de escola para todos, que configura o conceito de escolarização, uma 
escola inclusiva, onde se vai para aprender e adquirir competências, saber, saber-ser, 
saber-fazer, essenciais ao exercício de cidadania. 
Como anteriormente referimos, a necessidade de saber ler, escrever e contar, nas 
sociedades urbanas do século XIX, conduziu à expansão do processo de alfabetização 
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das populações. Hoje, no limiar do século XXI, a expansão mundial da escola e a 
obrigatoriedade de uma escolaridade básica, nos estados modernos, é uma realidade que 
assenta no desenvolvimento de competências literácitas para a vida activa, entre as 
quais se valorizam as competências em literacia da leitura, literacia das Ciências e 
literacia da Matemática, competências que estão na base da avaliação do programa 
PISA (Programme assessment international studentes). O projecto social de 
alfabetização expandiu-se para a escolarização dos indivíduos, processo que se tem 
vindo a moldar, em função de uma visão antropologizadora e integradora do homem, no 
tempo e no espaço, pela apropriação das competências da leitura e da escrita e de 
valores culturais, sociais e éticos padronizados. As oposições alfabetizado/ 
escolarizado/mente letrada caracterizam os vários estádios de desenvolvimento da 
pessoa humana, na aquisição das competências da leitura e da escrita e na capacidade de 
interpretar o mundo, com recurso às várias áreas do saber, factores sociais de 
selectividade ou de exclusão. De notar que estes vários estádios de desenvolvimento 
interferem no grau de realização pessoal e profissional da pessoa humana, cujo processo 
evolutivo tem por base a escrita e a leitura. Neste sentido, convém lembrar as palavras 
de Harold Bloom, em defesa de ecossistemas de leitura que privilegiem os clássicos, 
quando salienta que o poder da leitura é cumulativo, estruturador e estruturante: “O 
valor, na literatura como na vida, depende muito do idiossincrático, do excesso através 
do qual o sentido é activado” (Bloom:2001, p. 22).  
O bom leitor é capaz de seleccionar as suas leituras em função de critérios 
internos, e uma leitura arrasta sempre outras leituras, as quais promovem o acto de 
pensar e de se posicionar criticamente, ajudando à activação de potencialidades 
mnemónicas, essenciais ao desenvolvimento do raciocínio crítico e da personalidade 
(Colomer: 1999). Esta capacidade de activação de conhecimentos e de construção do 
leitor na relação com os textos encontra fundamentação científica e pedagógica em 
autores das mais diversas áreas das Ciências Sociais e Humanas (Chall: 1983; Eco: 
1979; Giasson: 1993; Piaget: 1975; Ricoeur1987, 2000). Fundamentando-se em 
Rosenblatt, Giasson lembra que o leitor competente pode assumir duas posições durante 
a leitura: a de leitor esthétique e a de leitor efférent. O leitor esthétique vive da relação 
de prazer com o texto e o leitor efférent lê o texto para extrair informação. Estas duas 
posições de leitor caracterizam o leitor competente e poderão ser assumidas em 
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simultâneo pelo leitor, perante qualquer tipo de texto, literário ou outro. Perante um 
texto científico o leitor pode retirar informação e construir novo conhecimento, 
estabelecendo com o texto a relação de prazer que vive o leitor esthétique. Também 
perante um texto literário, o leitor ideal vive o prazer do texto e pode assumir a posição 
de leitor efférent, ao extrair informação que lhe vai permitir construir novo 
conhecimento sobre a realidade. Por exemplo, um romance histórico, para além do 
prazer estético, poderá facultar informações que permitirão ao leitor alargar os seus 
conhecimentos sobre determinado período da História. O leitor competente realiza-se 
nas duas posições, enquanto leitor efférent, construtor de sentidos, e leitor esthétique:  
 
“Tantôt il lit pour lui même, pour le plaisir, pour découvrir un texte, un 
univers, une vision du monde, pour s’évader. Tantôt il lit selon des buts 
fontionnels et sa lecture lui sert de tremplin pour agir ou pour se 
construire des connaissances. Ces deux positions ne concernent pas 
spécifiquement l’un ou l’autre genre de texte. La position esthétique n’est 
pas l’apanage de la littérature et la position efférente n’est pas l’apanage 
des textes informatifs, par exemple.” 
(Giasson: 2005)  
 
Esta perspectiva do leitor que se constrói em interacção com outros textos conduz- 
-nos a uma questão central e recorrente no nosso estudo: Que processos pedagógicos 
são dinamizados pelos professores, em contexto de sala de aula, para desenvolver 
competências de leitura? Quais os objectivos que norteiam a programação de 
actividades de leitura? Sabemos que a aprendizagem da leitura é um processo complexo 
e que evolui de forma dialéctica e interactiva. Depois de adquirido o princípio 
alfabético, o processo de construção do leitor evolui em função quer das suas 
competências quer das leituras que vai realizando. Esta relação entre o mundo do leitor 
e o mundo do texto, sobre a qual já tivemos oportunidade de reflectir no capítulo 
anterior, está ainda dependente do modo como os alunos são motivados à leitura em 
contexto escolar. Uma questão que justifica o presente estudo e que nos parece central, 
no ensino da leitura, tentar compreender como é que os alunos são motivados à leitura 
dos textos e quais os modos de ler privilegiados em sala de aula. O que leva à escolha 
de determinados textos e não outros e quais os processos utilizados pelos professores, 
para desenvolver a compreensão de leitura e o gosto de ler? Que tipo de leitor se 
pretende formar em contexto escolar? 
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Ao longo do século XX, o sistema educativo português evoluiu de um quadro 
disciplinar, sistémico, cujas finalidades eram a aquisição e compreensão de saberes, 
para um quadro curricular integrador e continuado, favorável à diversificação e 
transversalização de saberes e à diferenciação pedagógica. Do primado do ensino 
tradicional, onde o professor era o centro e transmissor de saberes, depois dos anos 
setenta, transitámos para uma ideia de escola onde o professor é o facilitador do 
processo ensino / aprendizagem, orientado para a pedagogia do aprender por 
competências. Face às exigências da globalização, a escola actual deverá conceptualizar 
o processo ensino/aprendizagem com base em competências, que promovam nos alunos 
a valorização das aprendizagens ao longo da vida e a autonomia para a entrada na vida 
activa.  
Neste quadro societal altamente selectivo, as competências da leitura e da escrita 
são determinantes, na formação intelectual do jovem que, para além de ler e escrever 
com correcção, deve ser capaz de ler e de interpretar e discernir com perspicácia, com 
recurso a argumentos válidos e pertinentes e a leituras seleccionadas com sageza, com 
qualidade e eficácia, propiciadoras do desenvolvimento de processos de intelecção.  
A leitura assídua de textos da imprensa e de obras canónicas, (Bloom: 1997; 
2001), cuja função estética advém das potencialidades polissémicas e miméticas do 
diálogo entre textos e da riqueza da memória, é o caminho de eleição, para formar uma 
mente letrada. Este leitor só se concretiza se souber ler bem, impondo também uma 
disciplina nos seus hábitos de leitura. A falta de disciplina e de exigência para o 
exercício da responsabilidade e do método são algumas das causas, apontadas por 
algumas vozes da comunicação social, e que têm promovido o abandono da leitura dos 
clássicos e a falta de hábitos de leitura. Por outro lado, também a comunidade científica 
tem chamado a atenção para as metodologias repetitivas e enfadonhas no ensino da 
leitura (apud Sousa: 2007, 45), o que é um sintoma de que entre professores se deverão 
criar comunidades de leitores que incentivem os professores a transformarem-se em 
bons leitores. Para ensinar e promover o gosto de ler, o bom professor deve ser antes de 
mais um bom leitor, que vive o prazer de ler e que, por isso mesmo, é capaz de 
contagiar os seus alunos: 
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“Como se conclui, um professor entusiasta conhece muitos livros, do seu 
vasto conhecimento de livros, é capaz de seleccionar livros adequados para 
os seus alunos. E um professor que não é leitor entusiasta? Esse deve 
socorrer-se dos seus colegas de departamento/agrupamento, discutindo 
livros a apresentar em cada ano.” 
(Sousa: 2007, 53) 
 
A aprendizagem das competências da leitura e da escrita não se limita ao quadro 
escolar e influi na identidade e no desempenho relacional e profissional de cada 
cidadão. A difusão mundial da escola e a homogeneização dos programas curriculares, 
ao nível internacional, veio acentuar o papel preponderante destas competências, na 
construção da pessoa humana e na sua inclusão social. 
Apesar dos elevados investimentos económicos na Educação, nas últimas décadas, 
os estudos do Reading Literacy – IEA (1992), The Progress in International Reading 
Literacy Study (PIRLS, 2001) e PISA (2000, 2003, 2006), referenciam Portugal como 
um dos países da União Europeia com os níveis de escolarização e de literacia mais 
baixos da comunidade europeia, o que motivou a criação do plano nacional de leitura e 
da Matemática, a activação do Plano das Redes das Bibliotecas Escolares e a 
regulamentação da carreira de Bibliotecário Escolar. A escola, enquanto espaço 
privilegiado de apropriação das competências de leitura e de escrita, não se tem 
revelado suficientemente eficaz na promoção de leitores activos, capazes de integrar o 
novo quadro da sociedade da informação e do conhecimento, o que constitui 
preocupação preponderante do presente trabalho, na tentativa de compreender a raiz do 
problema em contexto escolar. A Educação alicerça-se na escolarização e esta na 
cultura escrita, a qual tem como suporte o livro e os textos escritos, o que coloca a 
competência de leitura no centro da formação para o exercício da cidadania. 
Como medida de combate ao insucesso escolar e de modernização da sociedade 
portuguesa, assistimos, neste início de século, ao Choque Tecnológico, medida política 
que visa, num curto espaço de tempo, apetrechar as escolas com meios informáticos e 
Internet, num ratio de um computador por dois alunos, e desenvolver competências nos 
agentes de ensino, nas áreas das tecnologias da informação e da comunicação. Esta 
viragem brusca e acentuada para as novas tecnologias e a centralidade que tem sido 
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dada à pedagogia do “aprender a aprender” têm contribuído para a revisão do conceito 
de literacia, que passou a incluir a aquisição de saberes e competências na área das 
novas tecnologias, inevitáveis no mundo contemporâneo, e a capacidade de agir, de 
mobilizar conhecimentos para a vida prática.  
De notar que as Novas Tecnologias da Informação impõem uma nova ordem de 
leitura e de expansão e difusão da cultura escrita, contribuindo para a marginalização do 
livro e outros textos em suporte papel, nomeadamente a imprensa. Nos últimos anos 
temos assistido ao desinvestimento na aprendizagem dos clássicos, o que vem colocar 
uma nova ordem na educação, que marginaliza a tradição e a memória patrimonial. 
Contudo, se do lado da recepção a prioridade vai para o texto digital que circula 
predominantemente em forma de fragmento, do lado da criação continuamos na ordem 
do texto impresso. Nas últimas décadas têm-se multiplicado os autores de textos 
ficcionais e de ensaio, o que está na base do crescimento das democracias, de níveis de 
escolarização mais elevados, alargados a um maior número de pessoas, e da maior 
abertura das universidades ao público em geral. A rápida adesão às Novas Tecnologias 
impõe uma outra questão: que tipo de textos lêem os jovens, quer em contexto escolar, 
quer na esfera pública? Uma análise dos programas e o relato de histórias de leitura 
escolar poderá trazer à luz alguns indicadores. As histórias de vida são autênticas fontes 
de conhecimento dos hábitos e das práticas culturais.  
Da nossa prática na docência, temos verificado que o texto do manual é o texto 
mais utilizado nas aulas de Língua Portuguesa, o que nos parece colocar alguns 
problemas na formação de leitores literários. O manual é um tipo de livro que se 
caracteriza pela presença de hipertexto e de excertos de obras, conceptualizado para 
promover a competência interpretativa. Sendo o manual o recurso base das aulas de 
Língua Portuguesa, questionamo-nos sobre os efeitos deste na construção do leitor 
literário. O leitor literário gosta de ler livros e selecciona-os em função de critérios que 
passam obrigatoriamente pelos livros que leu e que o motivaram à reflexão. Parece-nos 
que há uma reflexão a fazer sobre a centralidade dos manuais escolares na promoção da 
leitura nas aulas de Língua Portuguesa. Da nossa prática na docência, temos constatado 
que a prática continuada da leitura do excerto de obras revela-se útil enquanto processo 
de interpretação e de compreensão, todavia parece-nos limitadora do gosto e de hábitos 
de leitura.  
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A formação do leitor literário alicerça-se na formação do leitor competente, o 
leitor que adquiriu capacidades de interpretar, reflectir e avaliar textos diversos, com 
finalidades também diversas, que o quotidiano da vida prática lhe oferece e que se 
realiza também enquanto leitor esthétique que vive a fruição do texto. O excessivo 
apego ao manual parece-nos limitador do desenvolvimento da mestria dos alunos em 
literacia da leitura, pelo facto de não apenas distanciar os jovens das obras integrais, 
mas também porque a selecção de textos do manual é sempre uma selecção de um 
passado, tantas vezes demasiado distante do presente do aluno. Por este motivo, nos 
questionamos: como é que a escola prepara o leitor competente? Em momentos de 
selecção de textos, qual a importância dada aos interesses e necessidades dos alunos, 
quando as escolhas recaem obrigatória e sistematicamente sobre o Manual adoptado? 
Em que medida é que os alunos são preparados para lidar com a diversidade de textos 
da vida prática, privadas, públicas, educativas, ocupacionais (PISA 2006)? Que impacto 
terá o estudo de uma tipologia textual como a notícia, incluída num manual em uso há 
alguns anos, sabendo que é a novidade e a actualidade que aproxima os alunos dos 
textos? Apesar de os manuais estarem fora do âmbito dos nossos estudos, pensamos que 
estas questões são pertinentes, pelo facto de termos constatado, na nossa prática, que o 
manual adoptado tem tendência a transformar-se no suporte de textos exclusivo no 
ensino da leitura, nas aulas de Língua Portuguesa. Questões que nos parece merecerem 
uma reflexão mais fundamentada em estudos futuros. 
A leitura e a compreensão na leitura têm assumido a centralidade nos discursos 
sobre educação, nas duas últimas décadas, sobretudo depois dos estudos internacionais 
Reading Literacy – IEA (1992), The Progress in International Reading Literacy Study 
(PIRLS, 2001) e PISA (2000, 2003, 2006), terem posto em evidência um novo 
fenómeno que se tem designado por analfabetismo funcional ou iliteracia. A literacia 
traduz a capacidade de usar as competências (ensinadas e aprendidas) de leitura, de 
escrita e de cálculo” (Furtado: 2000, 345). À luz do programa PISA, o conceito de 
literacia caracteriza-se pelas capacidades de os alunos aplicarem os seus conhecimentos, 
do âmbito das literacias da leitura, da matemática e das ciências, em situações concretas 
da vida real, no final da escolaridade obrigatória: 
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“O conceito de literacia tal como é utilizado no PISA remete para a 
capacidade dos alunos aplicarem os seus conhecimentos e analisarem, 
raciocinarem e comunicarem com eficiência, à medida que colocam, 
resolvem e interpretam problemas numa variedade de situações concretas 
(OECD, 1999 e 2003; GAVE, 2001). PISA defines scientific literacy as the 
capacity to use scientific knowledge, to identify questions and to draw 
evidence-based conclusions in order to understand and help make 
decisions about the natural world and human interactions with it (OECD, 
2003). O aspecto essencial do PISA é o de assentar numa avaliação 
incidindo nas competências que evidenciem o que os jovens de 15 anos 
sabem, valorizam e são capazes de fazer em contextos pessoais, sociais e 
globais. Esta perspectiva difere das que se baseiam exclusiva e 
exaustivamente nos curricula oficiais; no entanto, inclui problemas 
situados em contextos educativos e profissionais e reconhece o papel 
essencial do conhecimento, dos métodos, atitudes e valores que definem as 
disciplinas científicas. A expressão que melhor descreve o objecto de 
avaliação nas diferentes áreas no PISA é a de literacia.”  
(AV: 2007,7) 
 
Cada uma das fases do PISA avalia predominantemente uma das literacias, da 
leitura, das ciências e da Matemática, cuja avaliação tem o peso de dois terços sobre o 
total da prova, sendo a percentagem restante da prova distribuída equitativamente pelas 
outras duas literacias. Os resultados em cada uma das literacias apresentam-se 
extremamente relevantes para a reflexão sobre o ensino da leitura em Língua 
Portuguesa. 
O último relatório do Pisa, promovido pelo GAVE e publicado em Dezembro de 
2007, reporta-se ao ciclo de 2006. Neste relatório avaliam-se, comparativamente, os 
resultados dos desempenhos dos alunos dos vários países que integram a OCDE e 
respectiva evolução, em literacia da leitura, literacia da matemática e literacia científica, 
com predomínio na avaliação desta última. Uma das conclusões deste estudo e que nos 
parece de singular importância é o facto de os alunos de 15 anos que experienciaram 
uma ou mais retenções no seu percurso escolar possuírem um desempenho em literacia 
científica inferior aos colegas que se encontram em situação escolar semelhante, na 
maioria dos países da OCDE:  
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“os alunos portugueses, na sua totalidade, exibem uma evolução positiva 
no que respeita ao seu desempenho a literacia científica, por outro, o 
insucesso escolar e, em particular, a persistência da repetência são dos 
elementos que se encontram na base de resultados menos positivos quando 
comparados com os dos seus colegas dos países mais desenvolvidos. Os 
alunos dos 7º e 8º anos, em particular, não possuem os conhecimentos e as 
competências mínimas necessárias para poderem realizar, com sucesso, o 
teste cognitivo do programa PISA”  
(Ferreira: 2007, 17).  
 
Estes alunos apresentam resultados inferiores em literacia científica, 
comparativamente aos alunos dos restantes países, situados também em níveis 
inferiores, o que constitui por si só uma alerta sobre o desempenho dos alunos 
portugueses, cujo percurso escolar apresenta uma ou mais retenções, circunstância que 
parece não contribuir para o desenvolvimento das competências destes alunos, no 
espectro das literacias avaliadas pelo PISA. A transversalidade da Língua Materna 
justifica uma atenção especial aos resultados dos desempenhos dos alunos não apenas 
em literacia da leitura, mas também nas restantes literacias. Qualquer texto exige do 
aluno uma competência da leitura que envolve estruturas e processos cognitivos 
(Giasson: 1993) e que determinam o grau de proficiência dos jovens, em compreensão 
de leitura, nas mais diversas áreas. A competência linguística do aluno é determinante 
na sua proficiência em leitura, em qualquer área do conhecimento, o que deve merecer a 
atenção dos professores, em momentos de não apenas ensino e promoção da leitura, mas 
também em todos os outros contextos de aprendizagem onde os alunos devem revelar 
compreensão de leitura, questão que será objecto do nosso estudo noutros capítulos. 
Também a situação dos alunos com retenções no seu percurso escolar nos conduz ainda 
à reflexão sobre os processos e recursos utilizados pelos professores, para 
desenvolverem as competências desses alunos. Como motivar para a leitura um aluno 
que está a repetir o ano, com o mesmo currículo, ainda que com adaptações, cujo plano 
curricular lhe tem para oferecer exactamente os mesmos textos, os do manual já 
conhecido no ano anterior? Parece-nos que a diferenciação pedagógica será uma medida 
adequada para estes alunos, porém, apesar de estar fora do âmbito do nosso estudo, não 
podemos deixar de comentar, com base no conhecimento da nossa prática pedagógica, 
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que se trata de uma estratégia o mais das vezes insustentável, devido ao excesso de 
alunos por turma e ao facto de a profissão docente se ter transformado numa profissão 
que absorve demasiado tempo na escola, em espaços físicos que carecem de condições e 
de recursos para preparação aulas.  
Em literacia da leitura os alunos portugueses apresentam resultados modestos, 
comparativamente à média dos restantes países da OCDE. Das três fases do PISA que 
ocorreram até ao momento, PISA 2000, 2003 e 2006, apenas o PISA 2000 incidiu sobre 
a literacia da leitura, porém, nas fases posteriores, nos 25% da avaliação da literacia da 
leitura registam-se melhorias ainda que reduzidas, do ciclo 2000 para 2006, apesar de 
não ser uma evolução linear, pois o ciclo de 2003 corresponde ao estudo em que os 
alunos apresentam melhores resultados.  
Quer em literacia científica quer em literacia da leitura, são os alunos do 10º ano 
que apresentam os resultados melhores e que mais influenciam a média de Portugal, no 
contexto das literacias avaliadas nos vários ciclos do PISA (AV: 2007), o que vem 
corroborar a conclusão de que as retenções não estão a contribuir para que os alunos 
melhorem as suas competências. De notar que a percentagem de alunos com 
desempenhos nos níveis inferiores tem vindo a decrescer, ainda que ligeiramente, e a 
percentagem de alunos situados nos níveis intermédios tem aumentado também 
ligeiramente: 
 
“O aspecto mais saliente é a redução da percentagem de alunos 
portugueses com desempenhos abaixo do nível 1 (de 8,3% em 2000 para 
5,8% em 2006), registando-se melhorias em todos os outros níveis, embora 
estas sejam relativamente reduzidas. Em particular, as percentagens de 
alunos portugueses nos níveis de proficiência 3, 4 e 5, passaram de 25,62% 
(2000) para 28,8% (2006), de 11,62% (2000) para 14,9% (2006) e de 2,1% 
(2000) para 2,8% (2006), respectivamente.” 
AV: 2007, 43-44 
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Figura 1 – Desempenho a literacia de leitura, por nível de proficiência 
                 Evolução temporal 2000-2006 
 
 
Dif (2006, 2000) = 2 
 
Fonte - AV: 2007, 44 
 
 
Em relatórios anteriores do PISA, já se concluía que os alunos portugueses se 
afastam mais das médias dos países mais bem colocados da OCDE, quando se trata de 
extrair e recuperar informação e, paradoxalmente, este afastamento diminui quando se 
trata de actividades que implicam interpretação, reflexão e avaliação (AV: 2001b). De 
notar que as dificuldades dos alunos portugueses aumentam quando confrontados com 
determinadas tipologias textuais. Perante textos narrativos os alunos apresentam um 
grau de mestria em literacia da leitura razoável, ao invés, perante textos dramáticos ou 
textos informativos extensos os alunos apresentam dificuldades, quando a interpretação 
requer identificação rigorosa e localização precisa de informação no texto. As 
dificuldades dos alunos portugueses agravam-se ainda quando lhes é solicitada uma 
reflexão avaliativa sobre o formato de texto, exigindo distanciamento do conteúdo do 
texto. Em itens que requerem a reflexão sobre o conteúdo do texto e que exigem a 
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mobilização de conhecimentos prévios, os alunos portugueses revelam alguma 
facilidade (AV: 2001b). O PISA 2009 parece-nos ser um ciclo de importância relevante, 
pelo facto de pela primeira vez se poderem confrontar com maior equidade os 
resultados em literacia da leitura, entre os períodos 2000 e 2009, dado se tratar de dois 
ciclos vectoriais da avaliação do PISA em literacia da leitura, resultados que à presente 
data não podemos comentar, pelo facto de ainda não terem sido divulgados. Todavia, 
pensamos que é pertinente questionarmo-nos sobre os efeitos e a eficácia destes estudos 
na acção pedagógica dos professores, junto dos seus alunos, em especial dos professores 
de Língua Portuguesa. Que medidas têm sido adoptadas para que os alunos portugueses 
melhorem os seus desempenhos nas várias literacias, sobretudo em literacia da leitura? 
Da nossa prática temos constatado que o impacto dos estudos do PISA é do 
desconhecimento de grande parte dos professores, o que também deve merecer uma 
reflexão da parte de quem toma decisões ao nível da política educativa. Perante os 
resultados dos exames e dos estudos do PISA, que medidas da política educativa, para 
ajudar os professores a reflectirem sobre como ajudar os seus alunos a superarem 
dificuldades? 
Os resultados do programa PISA, fundados numa avaliação que tem por base a 
conceptualização das literacias que deverão ser aprendidas para solucionar problemas 
nas mais diversas áreas da vida activa, trazem à discussão as fragilidades dos sistemas 
educativos actuais, os quais, apesar da escolarização e das grandes metas de 
aprendizagem, não preparam ou preparam mal uma grande percentagem de indivíduos 
para a vida activa, revelando deficiências significativas no domínio da leitura, das 
ciências e do cálculo, quando confrontados com problemas reais, o que vem mostrar que 
nem a alfabetização nem a escolarização asseguram as competências necessárias para 
fazer face aos desafios da realidade. No âmbito da literacia da leitura, os estudos 
mostram que largas franjas do tecido populacional apresentam deficiências na 
compreensão de leitura, problema que influi e afecta as competências do cidadão, no 
que se refere à extracção e uso da informação escrita, em situações da vida prática (AV: 
2001; AV: 2004b; AV: 2004c; AV: 2007a; AV: 2007b). 
Este novo fenómeno veio ainda acordar os espíritos de investigadores para a 
necessidade de revisão do conceito de leitura e a sua adaptação às novas exigências de 
um mundo em constante transformação. É neste contexto que surge a palavra literacia, 
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de uso relativamente recente, no ensejo de designar um fenómeno sociocultural 
detectado ao longo do século XX, em sociedades onde a alfabetização e a escolarização 
se tornaram projectos educacionais obrigatórios.  
Até há bem pouco tempo, o conceito de leitura resumia-se à habilidade de 
decodificar textos escritos num determinado código linguístico. É hoje dado adquirido 
que a leitura é uma actividade bem mais complexa, dialéctica e dialógica, que envolve a 
interacção entre o leitor e o texto, cuja compreensão está dependente das estruturas 
cognitivas e afectivas do leitor e dos micro e macroprocessos cognitivos de integração e 
de elaboração que é capaz de mobilizar e que não se resumem apenas a destrezas 
grafofonológicas (Giasson: 1993). Vários estudos sobre a compreensão de leitura têm 
surgido para fazer face precisamente a práticas pedagógicas deficientes, que reduzem a 
conceptualização da leitura ao conhecimento do princípio alfabético, o que poderá 
explicar as razões por que uma larga faixa da população escolarizada não desenvolveu 
as competências de leitura necessárias na construção de leitores fluentes e autónomos, 
capazes de mobilizar as estratégias cognitivas específicas, perante textos de natureza e 
complexidade diversificada (Giasson: 1993; Morais: 1997). A análise dos resultados dos 
estudos do PISA (2000, 2003, 2006) veio colocar em destaque disparidades nos 
desempenhos na leitura, de alunos de vários sistemas educativos, entre os quais se 
destacam os alunos portugueses, devido a dificuldades no desempenho inferencial, em 
textos de maior complexidade que não os narrativos, o que é corroborado pelos 
resultados das provas de aferição (AV: 2004c; AV: 2007b). Os resultados do PISA 
estão na base de um conjunto de medidas em alguns dos países envolvidos, conducentes 
à definição de descritores de proficiência e de critérios referenciais de desempenho na 
literacia em leitura. Em Portugal, a activação dos projectos das Bibliotecas Municipais e 
da Rede Escolar das Bibliotecas, o Plano Nacional de Leitura e as provas de aferição a 
Língua Portuguesa e a Matemática atestam a preocupação do governo português em se 
integrar nos quadros de referência internacionais, procurando apoiar o desenvolvimento 
do país, através da valorização dos discursos sobre a leitura, seja no âmbito da 
investigação científica, seja em projectos de promoção da leitura escolar e pública.  
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4. Conceitos de leitura  
 
A leitura é uma actividade cognitiva e social, que deriva da apropriação de 
competências linguísticas orais e escritas, que envolvem uma rede de relações 
intrínsecas e extrínsecas ao leitor com múltiplas finalidades. Lemos no cumprimento de 
tarefas sociais, lemos para nos informarmos, por prazer e ócio, para reflectirmos, para 
passar o tempo, para aliviarmos o sofrimento e tantos outros motivos que os leitores 
vivem na sua relação com os textos. O certo é que, pensar a leitura, exige 
obrigatoriamente pensar na relação dos leitores com os textos, o que vincula o conceito 
de leitura aos objectivos e às finalidades que lhe são inerentes e às estratégias 
mobilizadas pelos leitores para acederem à compreensão dos textos. Pensar leitura é 
pensar ainda nos usos que fazemos da língua, quer no domínio escrito, quer no oral. A 
oralidade é passível de se tornar texto escrito e acedemos à escrita através da leitura. 
Como afirma Inês Sim-Sim, “Esta profunda relação entre os usos primários (falar e 
compreender o oral) e secundários (ler e escrever) da língua é uma das condicionantes 
da compreensão de leitura: a compreensão do que se lê depende do conhecimento que se 
possui da vertente oral da língua” (Sim-Sim: 2006: 36). Todavia, a compreensão na 
leitura requer do leitor a mobilização de estratégias bem mais complexas, que se 
alicerçam no conhecimento do princípio alfabético e das estruturas sintácticas e 
semânticas da língua. O bom leitor mobiliza as competências grafofonológicas de forma 
automática, para compreender a informação contida nos textos, o que é determinado por 
condicionantes relativos ao leitor, ao texto e ao contexto (Giasson: 1993).  
A valorização da função leitor, resgatada pela estética da recepção, configura 
uma relação dialógica, heurística e hermenêutica dos leitores com os textos. Os textos 
não existem enquanto objectos impressos e porque alguém é detentor da sua autoria. 
Fechados, longe dos leitores, os livros, como recorda Jorge Luís Borges, assemelham-se 
a mortos em cavernas mágicas e esses mortos podem renascer, podem voltar à vida 
quando abrimos as suas páginas (Borges: 2002, 9). São os leitores que dão existência 
aos textos, num diálogo interminável entre dois horizontes de expectativas, o do leitor e 
o do texto. É nesta relação dialógica, polissémica e intertextual, que o leitor se vai 
construindo, expandido e alargando o seu horizonte de expectativas e nela reside o 
desenvolvimento da competência em literacia da leitura.  
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Por outro lado, cada texto prevê o seu leitor modelo, ou leitor implícito, o que 
configura uma relação subjectiva, íntima e intertextual entre o mundo do leitor e mundo 
do texto. O acesso à compreensão dos textos está assim dependente de determinantes 
dos textos e de determinantes dos leitores. As características dos textos, o grau de 
proficiência de leitura dos leitores, a sua mundividência e a sua relação com o mundo 
dos textos são factores que vão determinar o tipo de leitores, as suas escolhas, as suas 
dificuldades ou fluência e eficácia de leitura. Cada leitura é sempre influenciada pelas 
leituras já realizadas pelos leitores (Manguel: 1998, 32). Esta realidade deve estar 
presente nos momentos de reflexão e planificação da prática pedagógica, entre 
professores e mediadores de leitura, para que as escolhas dos textos e dos modos de ler 
se adaptem ao público leitor, às suas competências, vivências e expectativas. Esta 
necessidade de adequar textos e estratégias de leitura aos leitores não significa que os 
textos tenham de ser de leitura fácil. Em contextos pedagógicos de ensino de leitura, os 
professores devem ter a preocupação de seleccionar textos que se caracterizem pela sua 
acessibilidade e que constituam alguma novidade para os alunos, quer no que se refere 
ao vocabulário quer ao universo de referência projectado no texto, permitindo assim a 
construção gradual do leitor. É no contacto com a novidade transportada pelos textos 
que o leitor se vai gradativamente formando, sob a orientação estratégica do professor. 
Esta relação no processo ensino/aprendizagem vincula o professor de Língua 
Portuguesa à leitura, de tal modo que o sucesso da sua prática pedagógica está 
dependente de um quadro teórico de ensino e mediação de leitura que se revele eficaz 
no desenvolvimento da competência da literacia em leitura e na promoção do prazer e 
de hábitos de leitura. O contexto escolar deve configurar-se como um espaço de 
oportunidades de leituras diversificadas, favorecedoras do desenvolvimento do prazer 
de ler e de hábitos de leitura (Sousa: 2007). A escola deve oferecer ao aluno a 
oportunidade de contactar com a diversidade de tipologias textuais que a realidade 
oferece, incluindo não apenas o estudo dos clássicos da literatura nacional e universal, 
mas também o estudo de textos da vida prática. O leitor literário assenta na construção 
do leitor competente, que se vai formando na pluralidade de leituras que tem 
oportunidade de realizar, em contextos pedagógicos e outros, sabendo que a escola é o 
espaço de todas as aprendizagens, o espaço onde se desenvolvem de forma 
estruturadora e estruturante as competências básicas, comunicativa, discursiva e de 
leitura. Todavia, a leitura de obras clássicas da literatura nacional e estrangeira deve ser 
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fomentada em contexto escolar, o local onde muitos alunos contactam pela primeira vez 
com os autores incontornáveis da literatura nacional e estrangeira. Em defesa da leitura 
dos clássicos, Ítalo Calvino sublinha o seu carácter inesgotável no encontro com os 
leitores: 
 
“Os clássicos são livros que quanto mais se julga conhecê-los por 
ouvir falar, mais se descobrem como novos, inesperados e inéditos ao lê-
los de facto. 
Naturalmente isto verifica-se quando um clássico «funciona» como 
tal, ou seja, quando estabelece uma relação pessoal com quem o ler. Se não 
der faísca, não há nada a fazer: não se lêem os clássicos por dever ou por 
respeito, mas só por amor. Salvo na escola: a escola deve dar-nos a 
conhecer bem ou mal um certo número de clássicos entre os quais 
poderemos depois reconhecer os «nossos» clássicos. A escola destina-se a 
dar-nos instrumentos para exercermos uma opção; mas as opções que 
contam são as que se verificam fora e depois de todas as escolas.” 
(Calvino: 1994, p.10) 
 
  
Entre investigadores já é lema que lê melhor quem conhece muitos textos, gosta 
mais de ler quem lê muito e quem lê bem. A competência de leitura desenvolve-se 
também em função de hábitos e é na infância e ao longo da escolaridade que estes se 
revelam mais eficazes na promoção de leitores competentes e literários (Sousa: 2007; 
Magalhães: 2008). 
O programa de Língua Portuguesa do Ensino Básico prevê, na modalidade de 
leitura, o desenvolvimento da competência e do gosto de ler em função de três conceitos 
distintos de leitura, os quais por sua vez prevêem também textos e contextos distintos: A 
leitura recreativa, a leitura orientada e a leitura para informação e estudo. 
A leitura recreativa é basicamente uma leitura para fruição, através da qual o 
encontro entre o leitor e o texto se realiza no plano do sentir, dos afectos, do imaginário 
e dos gostos pessoais, modelando a subjectividade e o conhecimento do mundo dos 
leitores. O conceito de leitura recreativa faz recair a sua função na subjectividade do 
leitor durante o acto de ler, no seu prazer na relação com o texto, o que obviamente tem 
implicações nas escolhas dos textos. Toda a leitura é um acto cognitivo e subjectivo, 
mas nem toda a leitura tem por finalidade a fruição e o gosto dos leitores. A leitura 
recreativa, para poder transformar-se numa leitura de prazer, deve proporcionar ao leitor 
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o encontro com o lugar de reinvenção das palavras e do mundo, como quem lança a 
semente da qual nascem novas leituras e estas tornar-se-ão tanto mais ricas quanta a 
capacidade de invenção dos leitores. O texto literário, pelo seu carácter ficcional e 
plasmático oferece ao leitor o poder de reinvenção do mundo, proporcionando-lhe 
outros olhares e o entendimento de histórias que se relacionam por semelhança ou 
oposição com a sua própria história de vida (Colomer: 1999; Silva: 1984). É esta função 
inventiva e intertextual que caracteriza o texto literário que faz dele um texto por 
excelência de leitura recreativa, na medida em que através dele o leitor pode preencher 
os interstícios do não dito. Esta modalidade de leitura deve ser fomentada logo na 
infância, tempo em que o imaginário das crianças é despertado pela representação 
fantástica e ficcional das coisas do mundo (Chall: 1983; Colomer: 1999; Magalhães: 
2007). Em contexto familiar e do ensino pré-escolar e do 1º Ciclo, a importância da 
leitura recreativa tem ganho relevo nos últimos anos, através de vários projectos, do 
Plano Nacional de Leitura, da activação de projectos em rede entre bibliotecas 
municipais e escolares, entre outros. O desenvolvimento dos afectos na criança passa 
hoje obrigatoriamente pela leitura recreativa, aquela que permite momentos lúdicos e de 
prazer, através de dinâmicas de leitura expressiva e dramatizada, favorecendo a 
aproximação entre a realidade do mundo representada nos livros e a realidade do mundo 
conhecido e experienciado por cada criança. Pela leitura as crianças e os jovens têm a 
oportunidade de alargar e de enriquecer o seu conhecimento do mundo, aprendendo a 
partilhar experiências, sentimentos, impressões que de outro modo dificilmente 
exprimiriam. Nesse encontro com o mundo representado nos livros, o leitor vai-se 
modelando, na sua subjectividade e intelectualidade, através de laços afectivos que 
poderão auxiliar no crescimento da sua relação consigo próprio e com os outros, 
partilhando experiências, fantasias e sentimentos com as personagens dos livros:  
 
“O aprofundamento da relação afectiva com a leitura exige o 
contacto dos alunos com os livros enquanto objectos, o acesso a uma 
grande variedade de obras, a vivência de situações que propiciem o prazer 
imediato da leitura e a afirmação da subjectividade do leitor.”  
(AV: 1993, 20) 
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Este encontro privilegiado com o universo dos livros deve ser fomentado 
precocemente em contextos familiares e escolares, sabendo que para muitos jovens a 
escola é determinante no desenvolvimento do gosto e de hábitos de leitura, através de 
projectos de leitura, em sala de aula e outros espaços, que envolvam as bibliotecas 
escolar e municipal. As aulas de Língua Portuguesa poderão constituir-se como celeiros 
de fomento da leitura (Magalhães: (2008), a montante, onde o gosto pelos livros e pela 
leitura vai crescendo, cabendo ao professor o papel de inventor de situações que 
proporcionem o prazer de ler. 
O conceito de leitura orientada prende-se com o trabalho de interpretação de 
texto, guiado por um plano prévio que tem por finalidade a compreensão de texto e o 
desenvolvimento da competência de leitura do aluno: 
 
«As práticas de leitura orientada – a efectuar prioritariamente sobre 
obras seleccionadas de entre as propostas nos programas – exigem a 
mediação do professor e visam exercitar os alunos na interpretação de 
textos. 
As actividades a realizar devem preservar o sentido global das 
obras e permitir interacções criativas com os textos, contribuindo, assim, 
para aprofundar o prazer de ler.»  
(AV: 1993, 20) 
 
 
Durante as actividades de leitura orientada, a abordagem dos textos deverá 
obedecer a três momentos de evolução de leitura (Snow: 2002): pré-leitura, durante a 
leitura e pós-leitura. Na preparação da leitura orientada é fundamental que o professor 
se questione sobre o que habilita o leitor a ser bem sucedido na tarefa de compreensão 
de texto, tomando em consideração os vários determinantes de leitura, o leitor, o texto e 
o contexto, sobre os quais reflectiremos mais detalhadamente no capítulo dedicado a 
aspectos específicos da compreensão de leitura. 
Os primeiros contactos com os textos deverão ser precedidos de momentos de 
pré-leitura, momentos propícios à mobilização de conhecimentos prévios e que 
influenciam a motivação para a leitura. Piaget, ao tentar construir uma teoria do 
desenvolvimento da criança, concluiu que “o efeito de determinado ambiente sobre a 
criança é tanto função da criança quanto do ambiente” (Piaget: 1975). As aprendizagens 
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que se vão realizando, ao longo do crescimento, processam-se em estreita relação e 
interacção entre o meio sociocultural envolvente e a criança, o que nos conduz à 
reflexão sobre o papel da motivação e da importância da mobilização dos 
conhecimentos prévios, em momentos de aprendizagem e de actividades pedagógicas de 
leitura. Como desenvolveremos mais pormenorizadamente no capítulo “Compreensão 
de Leitura”, perante um novo texto, o aluno deve ter a possibilidade de activar 
conhecimentos prévios acerca do texto que vai ler, como forma de se envolver no 
processo de leitura e de interagir com o texto, acedendo à compreensão de 
conhecimentos novos que a leitura de um novo texto lhe proporciona. As aprendizagens 
realizam-se em interacção sujeito/objecto, leitor/texto e meio cultural, o que vincula o 
professor ao papel de orientador no papel de ensinar a ler, criando oportunidades de 
diálogo entre os leitores e os textos. O título, o autor e a época e o tema do texto 
poderão ser motivo de pesquisa pelos alunos e de conversação guiada pelo professor, 
auxiliando o aluno a entrar no universo de referências do texto.  
A leitura orientada tem por finalidade a compreensão de texto, a capacidade de 
o aluno construir significados e de fazer inferências a partir de uma ou mais partes do 
texto, normalmente apoiada por um questionário ou guião de leitura que permite ao 
aluno um trabalho gradual e minucioso de decodificação do vocabulário e do universo 
de referência do texto. Durante a leitura são várias as actividades que se podem pôr em 
prática para auxiliar o processo de compreensão dos textos. A este propósito convém 
formular a seguinte questão: que estratégias poderão auxiliar o leitor na compreensão de 
leitura?  
Num estudo sobre compreensão de leitura (Costa: 1992), a autora identifica 
quatro tipos de estratégias fundamentais, que deverão guiar os professores na 
preparação de actividades de leitura, estratégias de ajuda técnica, estratégias de 
clarificação e simplificação, estratégias de detecção da coerência e estratégias de 
controlo:  
a. As estratégias de ajuda técnica auxiliam o leitor na extracção de informação 
do texto, sublinhando palavras-chave, consultando dicionários e tomando notas de 
informações essenciais; 
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b. As estratégias de clarificação e simplificação baseiam-se em operações de 
substituição linguística, de sinonímia, de análise preposicional e de paráfrase, apoiando 
o leitor na compreensão global e de segmentos do texto. Este tipo de estratégias incide 
sobre as componentes lexical, semântica e sintáctica da língua e exige do leitor a 
mobilização de todo o seu repertório linguístico, para construir nova informação. É 
nesta altura que o leitor procede a estratégias de desambiguação, estabelecendo relações 
entre a informação contida no texto e os conhecimentos que possui sobre o assunto do 
texto;  
c. As estratégias de detecção da coerência compreendem a identificação da 
macroestrutura do texto e o uso de esquemas do conhecimento. A compreensão da 
macroestrutura do texto exige do leitor a identificação dos modos de conexão do 
discurso, de forma a encontrar os mecanismos de coerência e de coesão textual. A 
divisão do texto em partes e a identificação de conectores e de processos de co-
referência e de retoma anafórica são actividades de leitura que ajudam o leitor a evoluir 
na compreensão de texto, a encontrar relações entre as várias partes do texto, entre o 
texto e o título e a sistematizar e a sintetizar a informação do texto. A identificação dos 
esquemas de conhecimento do texto auxiliam o leitor a elaborar a nova informação, 
quer relativa ao assunto do texto quer às suas características morfossintácticas e 
semânticas, em interacção com os conhecimentos extra-textuais que o leitor consegue 
mobilizar para aceder à compreensão de texto; 
d. As estratégias de controlo possibilitam ao leitor a clarificação dos 
significados do texto e a avaliação da informação nele contida. O leitor reelabora e 
avalia a informação de texto, estabelecendo relações entre a informação contida no texto 
e os conhecimentos que é capaz de mobilizar, com pertinência, exteriores ao texto. 
Neste tipo de estratégias, o leitor deverá ser capaz de fazer reflexões e de emitir juízos 
de valor, quer relativos ao conteúdo do texto quer relativos ao formato do texto, 
procurando motivos que expliquem a relação entre o conteúdo e o formato de texto.  
Os programas em vigor para o Ensino Secundário prevêem três tipos de 
estratégias de leitura e que vão de encontro às estratégias anteriormente sugeridas: 
leitura global, leitura selectiva e leitura analítica e crítica. Qualquer uma das estratégias 
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apontadas se alicerça na perspectiva da evolução da compreensão de leitura por graus de 
complexidade, em interacção mundo do leitor, mundo do texto. 
O pós-leitura corresponde ao momento em que o aluno reflecte sobre a 
informação contida no texto e a relaciona com o seu conhecimento do mundo e 
experiências pessoais. O êxito de uma boa leitura depende da programação destas três 
fases de leitura, do modo como o leitor é guiado na leitura do texto e de determinantes 
intrínsecos do próprio texto. A selecção dos textos deve obedecer a critérios que 
contemplem as competências e interesses dos leitores, para que estes possam interagir 
com o mundo do texto. Textos demasiado fáceis ou demasiado difíceis poderão criar 
aborrecimento e dificuldades de leitura, contribuindo para o desinteresse pela leitura.  
Durante a leitura orientada é também o momento oportuno de 
desenvolvimento de um trabalho de reflexão e análise de aspectos de funcionamento da 
língua que permitem ao aluno uma melhor compreensão de texto e o desenvolvimento 
da consciência metalinguística, tão necessária à compreensão quer literal quer 
inferencial e ao desenvolvimento da competência comunicativa.  
Para auxiliar a compreensão/avaliação de texto, o professor deve solicitar aos 
alunos, com alguma regularidade, o relato de situações experienciadas e lidas e o 
resumo da informação lida. O resumo tem uma utilidade social inegável, cujo treino, 
para além de auxiliar a compreensão de texto, facilita a apropriação das competências 
linguísticas, o desenvolvimento do raciocínio e a memorização. Na vida activa é 
essencial saber distinguir com eficácia argumentativa as ideias principais de um texto, 
das ideias acessórias: 
 
“A habilidade de resumir é frequentemente solicitada na vida quotidiana 
de cada um de nós: como adultos, temos muitas vezes de resumir um livro, 
uma peça de teatro ou um filme, se não por escrito pelo menos oralmente.”  
(Giasson: 1993, 115)  
 
 
Os modos de ler, em momentos de leitura orientada, podem revelar-se 
determinantes no acesso à compreensão e à fruição dos textos. A audição de textos pelo 
professor, pelos alunos ou em gravação, a leitura silenciosa ou a leitura em voz alta são 
alternativas aos modos de ler que poderão influir no modo como os leitores se 
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apropriam dos textos. São os objectivos de leitura e as características do público 
leitor que deverão influir na selecção dos modos de ler em contexto de sala de aula. Um 
aluno com muitas dificuldades na leitura oral, terá obviamente dificuldades na 
compreensão de texto. Este aluno deverá treinar a leitura oral, todavia o professor deve 
evitar pedir-lhe que leia um texto em voz alta, sem lhe ter dado previamente a 
oportunidade de a preparar, se necessário com o seu auxílio, para que não se sinta 
frustrado perante os seus pares, gorando expectativas e motivação para a leitura. Ao 
invés, um aluno com dificuldades na compreensão de texto poderá apresentar uma 
leitura oral fluente, porque adquiriu destrezas de leitura grafofonológicas. Compete ao 
professor diagnosticar e avaliar as dificuldades de leitura dos seus alunos e delinear 
objectivos e estratégias eficazes, considerando os vários determinantes de compreensão 
de leitura, temática sobre a qual reflectimos no capítulo compreensão de leitura.  
As tipologias textuais também poderão influir na selecção dos modos de ler. 
Um texto lírico poderá cativar se for lido em voz alta pelo professor ou pelo aluno, ao 
passo que um texto para informação e estudo deve ser sempre antecedido de actividades 
de pré-leitura, momento em que os leitores têm a oportunidade de activar 
conhecimentos prévios e de antecipar conteúdos relacionados com o texto a ler. Após as 
actividades de pré-leitura, o professor poderá programar um primeiro contacto com o 
texto de leitura silenciosa, durante a qual o aluno procura aceder à informação contida 
ao longo do texto, sublinhando ideias principais, palavras-chave e/ou vocabulário 
desconhecido, descodificando sentidos com o auxílio de dicionários. 
A leitura para informação e estudo tem por principal função o processamento 
da informação contida no texto e o desenvolvimento da proficiência em literacia de 
leitura. A leitura é uma construção cognitiva e social, basilar no desenvolvimento das 
sociedades modernas, onde o acesso à informação e ao conhecimento passa 
obrigatoriamente pela cultura escrita. Neste contexto, a escola é o espaço privilegiado 
das aprendizagens, onde a leitura e a escrita se constituem enquanto eixo estruturador e 
estruturante da personalidade das crianças e jovens e competências fundamentais para o 
exercício e para a apropriação dos valores de cidadania. Esta modalidade de leitura 
permite ao leitor o acesso a nova informação, quer sobre as coisas do mundo quer sobre 
aspectos de natureza linguística, exigindo um trabalho de processamento e de 
tratamento de informação, essencial ao enriquecimento e alargamento do vocabulário e 
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dos universos de referência dos leitores. O treino deste tipo de leitura deve ser praticado 
em sala de aula, conforme sugere o programa de Língua Portuguesa do Ensino Básico, 
proporcionando aos alunos métodos de processamento de informação com o recurso a 
gramáticas, dicionários, enciclopédias, revistas, jornais e outros materiais adequados às 
competências que se pretendem desenvolver: 
 
“Pretende-se uma iniciação dos alunos em métodos e técnicas de trabalho 
e de estudo, no âmbito de projectos pessoais, de turma ou de escola. 
Os alunos devem usar regularmente dicionários, enciclopédias, 
gramáticas, ficheiros e outros materiais que assim se tornam recurso 
habitual para o alargamento dos seus conhecimentos.”  
(AV: 1993, 20) 
 
 
Da nossa prática, temos constatado que esta diversificação de materiais, defendida 
nos documentos orientadores do Ministério da Educação, tem vindo a limitar-se ao uso 
do manual adoptado, o que nos conduz novamente ao questionamento das 
potencialidades do manual na formação de leitor. Fomentar o gosto pela leitura exige 
frequentemente um trabalho escolar que envolve algum sofrimento e o qual não deve 
ser subestimado, sob o risco de passarmos às gerações jovens a ideia de que só o que é 
fácil tem interesse e dá prazer, o que obviamente tem implicações na relação dos jovens 
com os textos. Eco, chamando a atenção para a necessidade de criar hábitos de leitura, 
lembra que a leitura precisa de hábito e que esta não se promove sem esforço: 
 
 
 “El habito que engendra mania (esa palabra que los griegos utilizaron 
para designar a la pasión erótica) no se inculca sin esfuerzo – una palabra 
desconocida en los actuales métodos de enseñanza-, y sin una ética del trabajo 
hoy por hoy ignorada. De seguir así, acabará confirmándose la predicción de 
Borges, en La Biblioteca de Babel, de una Biblioteca perdurable pêro inútil”  
(apud Millán: 2002: 52) 
  
Há na relação com os textos um trabalho de descoberta que exige sacrifício e até 
sofrimento aos leitores, mas é também neste trabalho persistente de 
reconstrução/recriação dos textos que o bom leitor se vai construindo e vive a 
descoberta do prazer do texto.  
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Vários estudos recentes têm sublinhado o desinteresse dos jovens pela leitura, o 
que deve merecer uma aturada reflexão de todos os agentes educativos, procurando a 
montante as razões deste afastamento dos jovens do mundo dos livros. Num estudo 
promovido pelo Ministério da Educação (Plano Nacional de Leitura: 2007, 363), as 
conclusões põem a nu números assustadores de não-leitores: mais de metade dos alunos 
inquiridos do 3º Ciclo leu menos de 20 livros. Do nosso contacto com a realidade da 
comunidade escolar, cremos que muitos jovens têm atingido a vida adulta com menos 
de cinco livros lidos, depois do 1º Ciclo. Como referem os autores do estudo referido, 
para muitos jovens de meios sócio-familiares desfavorecidos, onde o livro e a leitura 
estão ausentes, a escola é a grande oportunidade: 
 
«… apesar do papel dominante da família, as variáveis associadas à escola 
têm um peso significativo no gosto e na prática da leitura. Ou seja, o gosto 
e a prática da leitura são explicados essencialmente por variáveis 
associadas à família, mas existe uma parte significativa dessa explicação 
que é garantida por variáveis escolares, tais como a frequência da 
biblioteca escolar, a troca de livros em sala de aula, a participação em 
jornais de escola ou em grupos de teatro… a escola é exactamente o local 
onde as crianças e os adolescentes, particularmente as de famílias com 
menores recursos (financeiros, académicos, simbólicos), poderão ter 
contacto com os livros e com o estímulo que lhes poderá estar a faltar em 
sua casa.»  
(Lages: 2007, 116) 
 
 
Entre as conclusões do estudo anteriormente referido, destaca-se ainda o facto de 
a motivação para a leitura ir diminuindo à medida que os alunos avançam de Ciclo, 
problema que se acentua a partir do 3º Ciclo. Segundo os autores do estudo, a biblioteca 
escolar funciona como espaço residual de procura de livros de estudo, para os alunos do 
3º Ciclo e do Ensino Secundário. Esta situação não pode ser esquecida e deve merecer a 
reflexão de todos os educadores e professores: que problemas se colocam ao longo da 
transição entre ciclos na aprendizagem e nos hábitos de leitura? Sabemos que é difícil 
mudar os comportamentos dos alunos de meios familiares cultural e economicamente 
desfavorecidos, em cujas casas não existem praticamente livros. Mas se não for a escola 
o agente de mudança, como se mudará esta realidade, como se romperá este ciclo de 
iliteracia e pobreza? 
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Da nossa prática lectiva, pensamos que muito há por realizar nas escolas, no 
âmbito do ensino e da mediação da leitura, apesar dos esforços que têm vindo a ser 
desenvolvidos pelo Plano Nacional de Leitura. O verbo ler, como o verbo amar não 
suporta o imperativo (Pennac: 1996) e a construção do leitor é um processo gradual e 
cumulativo. A sala de aula de Língua Portuguesa deve ser o espaço privilegiado de 
todas as leituras: para aprender, para ser, para estar informado e por prazer. Acreditamos 
que o papel dos bibliotecários é importante na mediação de projectos de leitura, todavia 
parece-nos que nos últimos tempos o papel dos professores de Língua Portuguesa, os 
principais responsáveis na construção de leitores e por isso também sensíveis às 
questões de leitura e próximos, em tempo e espaço, dos leitores, tem sido subestimado 
senão mesmo maltratado. Da nossa experiência, temos constatado que muitos dos 
projectos de leitura promovidos pela biblioteca escolar carecem de planificação e de 
reflexão por parte dos profissionais directamente implicados nas actividades, 
professores do Conselho de Turma e sobretudo professores de Língua Portuguesa. 
Qualquer projecto deve ser pensado e reflectido pelos dinamizadores em função dos 
seus alunos e não surgir como um produto empacotado que se tem de vender porque é 
bom. Sabemos que o mercado dos livros invadiu também os super e hipermercados, que 
o livro parece querer ganhar novo prestígio, todavia também sabemos que este novo 
comércio do livro não é indicador plausível de que os cidadãos lêem mais. Sabemos sim 
que a escola é o espaço das oportunidades na formação de leitores e que a competência, 
o gosto e os hábitos de leitura devem ser fomentados com base numa teoria de leitura 
que privilegie actividades de leitura dinâmicas e cumulativas, no pré-escolar e ao longo 
de todo o percurso escolar, com o envolvimento activo e motivante de todos os agentes 
educativos.  
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5. A Leitura Literária na formação da pessoa humana 
 
Como temos vindo a sublinhar ao longo do nosso trabalho, nas sociedades 
modernas, a competência de leitura está na base da formação da pessoa humana e é ela 
que define o grau de literacia do indivíduo que se vai moldando enquanto leitor, através 
da pluralidade de leituras que tem oportunidade de ir realizando ao longo da sua história 
de vida. Se durante séculos o livro e a leitura se alimentaram de um estatuto de 
excepcionalidade, pelos valores intelectuais e morais que representavam, na actualidade, 
temos assistido à destronização do livro e à expansão em massa das novas tecnologias 
da informação que têm vindo a moldar os hábitos e as práticas sociais em todas as áreas 
da vida humana. Na década de 80 do século XX multiplicam-se as investigações sobre a 
leitura: O que é? O que foi? O que poderá ser? Neste novo mundo, a leitura perde o seu 
estatuto de excepção cultural, para se transformar numa prática de utilidade social, nem 
sempre realizada pelo leitor com o grau de proficiência desejado, tornando-se num 
terreno de investigação e de problematização dos hábitos e práticas de leitura que têm 
vindo a moldar a vida humana (Chartier: 2002a). Procurar compreender como é que os 
leitores se apropriam dos textos e reflectir sobre formas de mediação do livro e da 
leitura em contexto escolar é uma das prioridades do presente estudo, através do 
questionamento dos modelos e práticas pedagógicas no ensino da leitura. No título do 
nosso trabalho colocamos em destaque a formação do leitor literário, pelo facto de 
reconhecermos a importância da leitura literária na formação de leitores proficientes e 
de seres humanos mais criativos, reflexivos e críticos. São vários os autores e os estudos 
que defendem a necessidade formar leitores literários, pelo carácter dialógico da 
literatura (Bloom: 1997; Colomer: 1999; Giasson: 1993, 2005; Magalhães: 2008; 
Manguel: 1998; Pennac: 1996; Poslaniec: 2006; Sousa: 2007). Segundo os estudos mais 
recentes, os alunos, à medida que avançam na escolarização, vão-se afastando também 
da leitura (Lages: 2007). Que factores influirão no gradual desinteresse dos estudantes 
pela leitura? Quais as dificuldades vividas pelos professores na promoção de leitores?  
A leitura deve ser incentivada. Os livros devem surpreender pela novidade das 
histórias e pela relação que estabelecem com a realidade. Aquilo que falta na realidade, 
no mundo real, entre famílias, pode ser encontrado no universo das personagens que os 
livros nos apresentam, como portas mágicas que se abrem à reflexão e ao diálogo, ao 
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convívio com os outros e, por consequência, à compreensão e ao crescimento, na 
relação consigo próprio e com os outros, numa simbiose eu/mundo. Se as leituras 
transportam os leitores a mundos desconhecidos, elas permitem contactar com a 
novidade, viajar pelas terras dos outros (apud Chartier: 1997), na aventura do 
conhecimento. Por isso, ler é também conhecer, contactar com a realidade que lhe é 
exterior e é nessa relação com os textos que o leitor se vai construindo, porque os livros 
abrem esse caminho ao diálogo e à construção de si (Colomer: 1999; Giasson: 2005).  
A leitura é uma prática comunitária, que aproxima os leitores da realidade e dos 
problemas do mundo (Colomer: 1999; Giasson: 2005; Scholes: 1989), ao contrário 
daquilo que se pensou durante séculos, que a leitura seria uma prática solitária, que 
isolava os leitores do mundo. É certo que durante a actividade de leitura o leitor se 
afasta da realidade circundante, para interagir com o mundo do texto, porém, na escrita 
representamos o mundo e é essa representação que é oferecida ao leitor, transportando-o 
à realidade dos outros, onde ele tem oportunidade de se posicionar numa perspectiva 
crítica e criativa. Como refere Scholes, “Lemos do mesmo modo que falamos, 
escrevemos e pensamos, associando sinais e combinando textos, utilizando figuras por 
semelhança, contiguidade e causalidade para efectuar tal tarefa…” (Scholes: 1989, 33). 
Scholes remete-nos para o poder da leitura na construção da cidadania, evidenciando o 
valor dos textos, enquanto poderosos recursos culturais, decisivos na formação da 
pessoa humana: 
 
“A leitura não se resume a permanecer num conforto exterior ao texto, 
onde o poder deste não possa atingir-nos. Há que penetrar nele, 
atravessar o espelho e vermo-nos do outro lado. Se acaso Derrida estiver 
certo – e quanto a isto creio que sim – não é possível mantermo-nos fora 
da textualidade, seja de que modo for. Quando tomamos consciência de 
nós próprios, achamo-nos já totalmente desenvolvidos como criaturas 
textuais. O que somos e aquilo em que nos tornaremos foi 
antecipadamente modelado por poderosos textos culturais.”  
(Scholes: 1989, 43) 
 
A leitura, como não nos cansamos de reafirmar, é sempre um processo 
intertextual, de encontro entre o mundo do leitor e o mundo do texto. Na leitura literária, 
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o leitor realiza um percurso para a transcendência de si, capaz de alargar horizontes e de 
conduzir à elevação afectiva, moral e intelectual: 
 
“A experiência literária cura a ferida da individualidade, sem lhe 
minar o privilégio. Há emoções de massa que também curam a ferida, 
porém destroem o privilégio. Nestas, os nossos seres isolados fundem-se 
entre si recaímos na subindividualidade. Mas, ao ler a grande literatura, 
torno-me mil seres diferentes, sem deixar de ser eu próprio. Como o céu 
nocturno no poema grego, vejo com uma miríade de olhos, mas sou 
sempre eu que vejo. Aqui, tal como no acto religioso, no amor, no acto 
moral e no saber, transcendo-me a mim próprio. E nunca sou mais eu 
próprio que ao fazê-lo.”  
(C.S.Lewis: 2000, 190) 
 
A comunidade científica é hoje unânime na defesa da leitura logo nos primeiros 
anos de vida, como forma de reinvenção do mundo e de desenvolver o potencial cultural 
que há em cada ser humano e de preparar para as aprendizagens seguintes (Colomer: 
1999; Giasson: 2005). Crianças que tiveram oportunidades de desenvolver hábitos de 
leitura na infância terão maiores probabilidades de se tornarem bons leitores  e leitores 
de prazer (Barthes: 1973; Bloom 2001; Magalhães: 2008; Morais: 1997; Sousa: 2007)) 
e por isso leitores literários, do que crianças que nunca contactaram com o universo dos 
livros. A literatura infanto-juvenil constitui a porta de entrada das crianças e jovens no 
mundo dos adultos. Nela podemos encontrar as funções básicas que favorecem a 
construção da personalidade das crianças e dos jovens: o acesso ao imaginário colectivo 
e ao simbólico que lhes permite representar a realidade e ao mesmo tempo 
distanciarem-se dela; e a socialização, pela apropriação de valores e de modelos 
socioculturais representados nos livros (Colomer: 1999; Giasson: 2005). O texto 
literário surge assim como uma fonte de recursos educativos, pelo facto de permitir ao 
leitor novos olhares sobre o mundo e o questionamento sobre a natureza humana, a 
partir da reinvenção de mundos possíveis, através do encontro mágico entre o mundo do 
texto e o mundo do leitor. O contacto com as formas narrativas, poéticas e dramáticas 
desperta o imaginário das crianças, facilitando-lhes formas de socialização, pela 
apropriação de padrões, princípios e valores representados nos livros (Colomer: 1999; 
Magalhães: 2008; Sousa: 2007).  
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Os textos literários impõem-se na sua função de representação da realidade e de 
aprendizagem do mundo representado, permitindo às crianças e jovens o contacto com 
situações e personagens inspiradas na vida real e através das quais o leitor poderá 
sonhar, imaginar, reflectir, sentir-se projectado e, por isso compreendido, aprender 
sobre o mundo que o rodeia, posicionar-se criticamente em relação a comportamentos 
de personagens, temas, princípios e valores veiculados. A literatura, pelo seu carácter de 
representatividade, oferece-se ao leitor como um imenso celeiro (Magalhães: 2008) ou 
reservatório (Giasson: 2005) que ajuda a construir e a expandir a linguagem e o 
conhecimento sobre o mundo.  
A abordagem do texto literário em contexto escolar poderá orientar-se por três 
objectivos de leitura e que obviamente irão influenciar as escolhas dos professores no 
ensino da compreensão e na mediação de hábitos e do prazer de ler: objectivos da 
ordem sócio-afectiva, estético-cultural e intelectual (Giasson: 2005). Estes três 
objectivos de leitura, determinantes na escolha dos textos e na selecção de estratégias 
que favoreçam esse encontro afectivo, cultural e intelectual entre os leitores e os textos, 
conduzem-nos às questões: Quais os objectivos de leitura que orientam as escolhas 
pedagógico-didácticas dos professores nos momentos de ensino da compreensão e da 
mediação da leitura? Que linhas orientadoras são traçadas em Departamento para que 
todos os alunos tenham acesso ao encontro enriquecedor e prazeroso com o texto 
literário? Como é que os professores de Língua Portuguesa, à partida os mais 
vocacionados para o ensino e mediação da leitura, são envolvidos em projectos de 
leitura dinamizados pela Biblioteca Escolar e Municipal? Como é reconhecido o 
professor bom leitor pela comunidade escolar?  
O texto literário tem características específicas que nenhum outro texto apresenta 
e que abrem os horizontes do leitor, pelo facto de ser depositário da experiência e do 
imaginário humano. O poder da Literatura de criar mundos possíveis e de se abrir ao 
questionamento sobre a natureza humana confere ao texto literário propriedades 
pedagógicas que poderão ajudar na construção da personalidade das crianças e jovens. 
Por outro lado, e como temos vindo a evidenciar, a Literatura tem também uma função 
de socialização, pelo facto de proporcionar a aprendizagem de modelos narrativos e 
poéticos que configuram o real colectivo (Colomer: 1999; Giasson: 2005). A criança e 
os jovens têm a oportunidade, através da leitura literária, de interpretar o mundo 
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representado e de desenvolverem os juízos de valor pertinentes, de acordo com os 
valores da sua cultura: “narrar es una técnica aceptada socialmente para hablar sobre el 
mundo real o para imaginar mundos possibles” (Colomer: 1999, 20). 
A imposição de leitura parece-nos ser a atitude menos indicada na formação de 
leitores literários. Da nossa prática, fomos constatando que a leitura pode tornar-se num 
hábito de prazer, sempre que os alunos têm a oportunidade de, em actividades de rotina, 
programadas com regularidade, ouvir ler e ouvir falar de livros com entusiasmo, através 
da referência a elementos do universo representado nos livros que comovam e movam 
os jovens à reflexão, quer pelas emoções que lhes poderão suscitar, quer pelo interesse 
que poderão despertar. Temos verificado ainda que gostar de ler é uma aprendizagem 
que se pode desencadear por contágio, sempre que, em situações de aula o professor lê 
para os seus alunos e fala de livros e dá oportunidade aos alunos leitores de 
apresentarem os livros lidos aos colegas.  
Nos anos lectivos de 2006 a 2009 desenvolvemos um projecto de leitura 
recreativa com os nossos alunos, os quais acompanhámos ao longo de todo o 3º Ciclo 
do Ensino Básico, que nos revelou precisamente que a encenação de situações de aula, 
em que o aluno tem oportunidade de tomar a palavra e de apresentar oralmente leituras 
realizadas, promove a disputa profícua inter-pares e pode ter o efeito em cadeia de 
desencadear reacções de curiosidade ou desejo de ler. Este tipo de situações, de partilha 
de leituras realiza-se num clima de comunidade de leitores e promove o tipo de leitores 
defendido por Giasson (2005), leitores activos, curiosos, implicados e críticos. Durante 
a apresentação oral das leituras a relação leitor, livro e mundo representado é activada e 
partilhada, desencadeando reacções e expectativas, nomeadamente o desejo de ler. De 
notar que, nestes momentos, o objecto livro também é valorizado, pelo facto de o aluno 
ter na mão o livro que está a apresentar e, eventualmente, chamar a atenção para 
elementos paratextuais. Ao longo deste projecto tivemos o cuidado de orientar os alunos 
nas suas escolhas, apesar de nunca termos imposto leituras, pelo facto de termos 
compreendido em projectos anteriores que os alunos têm dificuldade em ler um livro 
por imposição. Todavia, preocupámo-nos em dar sugestões de leitura, transportando 
livros para a aula e evidenciando o interesse de cada uma das nossas escolhas, ora 
através do comentário de situações e de comportamentos das personagens, ora através 
da leitura de excertos por nós seleccionados. Este projecto expandiu-se ainda à 
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publicação de artigos de opinião, escritos pelos alunos, sobre as leituras realizadas e que 
antes de publicados foram por nós revistos. Os alunos foram vendo as suas opiniões 
valorizadas em publicação blog, o que desencadeou alguma competição. Esta actividade 
conduziu-nos ainda à reflexão de que a leitura influi na oralidade e na escrita do aluno. 
O aluno aprende a falar e a escrever sobre os livros por palavras suas, expandindo o seu 
conhecimento da linguagem. Em consonância com a comunidade científica, temos 
consciência que lê melhor quem lê mais e ao ler desenvolvem-se as bases de 
conhecimento, os processos de tratamento da informação (Morais: 1997) e obviamente 
as competências linguística e enciclopédica (Eco: 1979) do leitor vão-se expandindo. 
Sublinhamos que, da nossa experiência na dinamização deste tipo de projectos, a atitude 
de professor perante a leitura, os seus gostos, o seu entusiasmo e os objectivos que 
define para promover hábitos de leitura junto dos seus alunos é determinante na adesão 
dos alunos a este tipo de actividades. O professor deve ser um bom leitor, que guia os 
alunos nas suas escolhas e nos modos de ler e os textos oferecidos aos alunos em 
contexto escolar devem constituir-se como um desafio ao alargamento dos horizontes 
dos leitores.  
Este nosso projecto desenvolvido com os nossos alunos apontou-nos alguns 
factores a ter em conta na mediação da leitura recreativa e que encontram consonância 
nos seis grandes factores de motivação à leitura apontados por Giasson (2005) e que 
deverão influir nas opções pedagógicas dos professores, nos momentos em que a grande 
finalidade da leitura é o prazer de ler e o desenvolvimento de hábitos de leitura: 
1. O professor é um modelo explícito de leitor que partilha com entusiasmo o 
seu amor pela leitura; 
2. A sala de aula oferece-se como um espaço rico em livros, onde os alunos 
encontram mais livros preferidos do que na biblioteca da escola ou outra; 
3. Os alunos devem ter a oportunidade de escolher o livro que vão ler, uma vez 
que a escolha desencadeia a autonomia, a motivação e a curiosidade;  
4. A programação de momentos de partilha de leituras, quer pelo professor que 
lê em voz alta para os seus alunos quer pelo aluno que tem oportunidade de falar do 
livro lido promove o entusiasmo; 
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5. Em momentos de aula programados, há um conjunto diversificado de livros 
com os quais os alunos poderão ser familiarizados e que poderão influencias as suas 
escolhas, pelo facto de lhes serem dadas referências, como aspectos relativos ao autor, 
ao tema do livro, às personagens e a situações de vida que poderão suscitar interesse nos 
alunos.  
6. Ao longo das actividades de leitura poderão ser criados incentivos externos, 
que poderão contribuir para a estimulação do prazer de ler, como um prémio, a 
publicação de artigos de opinião no jornal da escola ou num blog. 
A investigação em leitura tem investido na pedagogia da leitura, enquadrando-a 
no conceito mais alargado de actividade no processo ensino/aprendizagem. Toda a 
actividade humana é orientada por motivos e influenciada por factores contextuais 
(Giasson: 2005). Sempre que os alunos têm oportunidade de questionar, clarificar, 
resumir, predizer durante a leitura dos textos, num clima de partilha em trabalho de 
projecto, cada aluno tem também a possibilidade de se envolver cognitivamente nas 
actividades, revendo e controlando os seus objectivos de leitura. Este tipo de actividades 
de partilha de leituras permite ainda aos leitores expandir os seus horizontes de leitura, 
em interacção com os textos e um outro elemento que neste caso é a turma, os colegas e 
o professor.  
Em sala de aula é possível criar um microcosmo social, onde as aprendizagens 
se realizam com base nas interacções entre os textos e os elementos da turma e o 
professor. Projectos de leitura como os Círculos de leitura (Giasson: 2005) apresentam 
um formato de actividades muito estruturadas, onde cada aluno é envolvido numa tarefa 
de leitura que deverá apresentar ao grupo-turma e posteriormente à turma. Nos Círculos 
de leitura a turma é dividida em grupos de quatro a oito elementos e cada grupo 
compromete-se a ler um livro por si seleccionado. Durante a leitura do livro cada aluno 
tem um objectivo de leitura, com base num papel que deverá representar no momento 
da partilha de leituras. Sousa (2007) também defende os Círculos de Leitura como 
forma de motivar à leitura e de promover o leitor literário. Para tal, propõe dois grupos 
de papéis a desempenhar pelos leitores: 
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Papéis principais – animador da discussão; senhor dos 
excertos; senhor das ligações; ilustrador; 
Papéis opcionais – investigador; mágico das palavras; senhor 
da viagem; senhor do essencial. 
Sousa: 2007) 
Para animar os Círculos de leitura, o professor poderá criar em cada grupo tipos 
de leitor, cada um com uma tarefa que servirá para animar a discussão em grupo: o 
leitor ilustrador, o leitor que confronta situações do livro com situações do real, o leitor 
que comenta excertos da obra, o leitor que coloca questões sobre o texto lido, o leitor 
que investiga sobre a obra, a época e o autor, o leitor que destaca o essencial, o leitor 
que destaca vocabulário essencial e organiza um glossário, o leitor que elabora um 
roteiro dos lugares onde decorre a acção. Cada um destes papéis deve ser pensado em 
função das características dos alunos, nomeadamente da fase de leitura em que se 
encontram. Os Círculos de leitura poderão ser dinamizados em qualquer grau de ensino, 
todavia os papéis a assumir pelos alunos deverão adaptar-se às capacidades de leitura 
dos alunos. Por outro lado, na preparação deste tipo de actividades deve estar sempre 
presente a finalidade da leitura: O que pretendo dos alunos com esta actividade de 
leitura? É a resposta a esta questão que irá nortear toda a programação das actividades. 
 A criação de comunidades de leitura, tal como propõe Giasson (2005), em sala 
de aula, proporciona situações de aprendizagem social, na medida em que cada aluno é 
implicado numa tarefa de leitura que deverá partilhar, o que lhe permite também 
clarificar sentidos, reflectir e tecer opiniões, em interacção com os colegas.  
A construção do leitor, em contexto escolar, depende ainda da persistência do 
professor, que vai acreditando que é possível desenvolver hábitos de leitura nos seus 
alunos, orientando nas escolhas, mas, em simultâneo, favorecendo um clima de 
liberdade nas escolhas dos livros a ler, não sancionando quando o aluno não conseguiu 
ler, mas encontrando formas de incentivar para a superação de dificuldades. 
Face ao desinteresse gradual pela leitura, identificado no estudo de Lages 
(2007), questionamo-nos sobre as dificuldades que, em contexto escolar, poderão estar 
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na base do desinteresse dos alunos pela leitura, sobretudo a partir do 3º Ciclo do Ensino 
Básico.  
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CAPÍTULO II – A aprendizagem da leitura 
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INTRODUÇÃO 
 
 A formação de leitores literários, em contexto escolar, tema do nosso 
estudo, é inconcebível sem a construção do leitor competente, o leitor que, para 
além de ter adquirido, de forma automática, o princípio alfabético, evoluiu 
enquanto leitor que interpreta, avalia e constrói novo conhecimento, a partir da 
leitura dos mais diversos textos que a realidade lhe exige que compreenda. 
Neste capítulo procedemos a uma revisão da literatura com a finalidade de 
compreender como é que os leitores acedem à compreensão de texto e que 
determinantes estão implicados nesse encontro que se pretende construtivo, 
entre os leitores e os textos, para que possamos contribuir para a melhoria das 
práticas de ensino e da mediação da leitura. 
Quais são as relações entre a linguagem 
falada e a linguagem escrita? O que é que 
representam exactamente os diferentes 
sistemas de escrita e, sobretudo, o que é que 
representa o alfabeto? A invenção deste 
instrumento maravilhoso de representação da 
linguagem suscitou uma das mais importantes 
descobertas científicas da história da 
humanidade, certamente a primeira grande 
incursão do homem no seu inconsciente 
cognitivo. 
Morais: 1997, 44 
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1. Modelos de aprendizagem da leitura 
 
Até meados do século XX, a competência de leitura pressupunha apenas a 
aprendizagem do princípio alfabético que, uma vez dominado, indicava que o indivíduo 
estava apto para a leitura. A associação dos grafemas ao sistema fonológico da língua 
bastava, para se ser considerado um leitor proficiente. Estudos desenvolvidos nos 
campos da Linguística e da Psicologia Cognitiva vão colocar em questão esta ideia 
redutora de leitura e procuram chamar a atenção para a importância dos processos 
cognitivos envolvidos na compreensão de leitura. É já na segunda metade do século XX 
que surgem vários modelos explicativos da forma como se realiza o processamento da 
informação durante o acto de leitura, decorrentes dos estudos de Atkinson e Shiffrin 
(1968), modelos que poderão ser agrupados em modelos ascendentes, modelos 
descendentes e modelos interactivos (Sim-Sim: 2006, 37). 
Os modelos ascendentes de leitura alicerçam-se em processos de aprendizagem 
lineares, uma vez que têm início na análise perceptiva das letras e na associação 
grafofonológica, geradores de movimentos de leitura que evoluem gradualmente, de 
combinações silábicas para combinações de palavras em frases. O fonema e a sua 
associação ao grafema é determinante para a construção de significado, enquanto 
elemento mediador entre a oralidade e a escrita. Estes modelos centram a aprendizagem 
da leitura no princípio alfabético, determinante no acesso à escrita, enquanto processo 
linear e gradual, cuja proficiência se opera a partir de habilidades primárias e evolui 
para operações mais complexas, de ordem cognitiva, da letra e da sua conversão 
grafofonológica, para a sílaba, da sílaba para a palavra e da palavra para a frase. Os 
modelos ascendentes vieram realçar a importância do princípio alfabético e a 
necessidade de o leitor se apropriar, de forma automática, destas habilidades, na 
compreensão de leitura.  
Um aspecto peculiar e redutor, nos modelos ascendentes, é que o papel do leitor é 
o de unicamente captar informação, através da decodificação, não considerando 
qualquer interacção entre o texto, o leitor e o contexto. As diferenças individuais na 
leitura justificam-se com base num maior ou menor domínio das habilidades 
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grafofonológicas. Apesar de este modelo reduzir a leitura à sua automatização, ele veio 
pôr em destaque a necessidade de um bom domínio de decifração dos textos, o que 
corresponde à fase de aprendizagem da língua nos primeiros anos do ensino básico. 
Todavia, o leitor lê e compreende os textos com base em conhecimentos prévios que se 
relacionam com o texto e que são determinantes na compreensão de leitura.  
Nos modelos descendentes, o processamento da leitura dá-se em sentido inverso 
ao dos modelos ascendentes. O leitor tem acesso ao sentido global dos signos através do 
reconhecimento do significado das palavras e da sua contextualização nas estruturas 
sintácticas, o que torna a leitura num jogo de antecipação de sentidos, em função dos 
conhecimentos do leitor, acerca do código linguístico e do mundo. A compreensão de 
leitura está assim dependente do conhecimento do leitor sobre a língua e sobre o mundo. 
Este modelo de leitura também se apresenta algo frágil na sua conceptualização, 
essencialmente pelo facto de reduzir a compreensão de leitura ao conhecimento do 
leitor, deixando por explicar como é que o leitor tem acesso ao vocabulário 
desconhecido e como são validadas as predições do leitor.  
Nas últimas décadas, têm surgido vários estudos, que têm procurado ir mais além, 
demonstrando que a compreensão na leitura é um processo complexo e interactivo, que 
não acaba no domínio das habilidades grafoperceptivas, que resulta da combinação 
entre os modelos ascendentes e os modelos descendentes e que podemos enquadrar em 
três tipos de abordagens: a leitura como um processo cognitivo (Chall: 1983; Cabrera: 
1994; Giasson: 1993; Morais: 1997; Kirby: 2003; Snow: 2002); a leitura como um 
processo psicolinguístico (Goodman: 1988); e a leitura como um processo resultante das 
habilidades do leitor (Chall: 1983; Cabrera: 1994; Giasson: 1993; Morais: 1997; Kirby: 
2003; Snow: 2002). O enfoque na perspectiva cognitivista centra-se na análise dos 
processos cognitivos que o leitor utiliza para compreender os textos, enquanto leitor 
activo. Na perspectiva psicolinguística, os investigadores procuram compreender o 
papel do desenvolvimento da linguagem na compreensão leitora. A natureza da 
compreensão leitora tem sido também centrada no conjunto de habilidades de 
memorização e de interpretação que o leitor põe em prática. Ler é compreender, 
construir um novo texto a partir do texto lido, para o que contribuem não apenas as 
habilidades desenvolvidas pelo leitor, mas também os processos cognitivos e 
linguísticos que o leitor foi desenvolvendo ao longo das aprendizagens.  
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Conscientes de que as dificuldades e o desinteresse pela leitura entre grande parte 
da população jovem têm a sua origem num ensino de leitura que tem caminhado à 
deriva, pouco motivante e envolvente, nos capítulos seguintes procuramos reflectir 
sobre o papel da compreensão leitora na formação do leitor literário e sobre os 
processos mobilizados pelo leitor para aceder à compreensão dos textos.  
 
 
 
 
 
 
 
2. A compreensão de leitura 
 
Compreender a relação entre o texto e o leitor e os processo implicados na 
compreensão leitora, como é que o leitor se transforma num leitor capaz de extrair 
significados de diferentes tipologias textuais e de textos de diferentes graus de 
complexidade, inferir sentidos e com eles elaborar um novo texto é hoje uma das 
grandes preocupações dos investigadores da área da Educação. Este leitor efférent 
(Giasson: 2005) e que podemos designar por leitor competente é capaz de se realizar 
como leitor esthétique (Giasson: 2005), pelo facto de ter desenvolvido capacidades de 
apreciação crítica que lhe permitem fruir a linguagem e o mundo representado nos 
textos literários. Este leitor é sem dúvida o leitor literário, que vive o prazer do texto e é 
capaz de falar e relacionar as leituras realizadas, seleccionadas em função de critérios 
idiossincráticos. Esta relação entre o leitor competente e o leitor literário leva-nos a 
retomar algumas questões nucleares do nosso estudo: Que processos estão na base da 
formação do leitor literário? Como é que os leitores se apropriam dos textos? A resposta 
tem enquadramento científico e conduz-nos à construção do leitor competente à luz da 
pedagogia da leitura. 
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O paradigma construtivista em que assenta a estética da recepção configura-se em 
estreita relação com a perspectiva dominante nas Ciências Sociais e Humanas acerca da 
relação entre o leitor e os textos: o leitor é um construtor de sentidos (Barthes: 1970, 
1973, 1984; Chartier: 1997; Eco: 1979; Goodman: 1988); Paul Ricoeur: 2000; Scholes: 
1989) que viaja por terras alheias e, a partir da leitura dos textos dos outros, constrói 
novos textos que são a sua leitura. Esta concepção de leitura não apenas legitima a 
liberdade dos leitores na construção de sentidos, como também pressupõe que cada 
leitura depende de várias condicionantes, quer relativas às características do texto, quer 
às características do leitor. O encontro entre o mundo dos textos e o mundo dos leitores 
está sujeito a vários factores, entre eles à tensão entre a ordem do texto e a liberdade dos 
leitores (Chartier: 1997). Esta liberdade dos leitores, como qualquer liberdade é relativa, 
porque condicionada quer pelas características dos textos, quer pela idiossincrasia dos 
leitores e, por isso, está dependente de factores inerentes ao próprio leitor, 
nomeadamente à sua competência leitora e às características dos textos. Compreender 
os processos que estão em causa, quando o leitor é confrontado com os textos e deles 
procura extrair a informação que lhe permite apropriar-se, com adequação, dos sentidos 
veiculados, é uma tarefa que se impõe a todo o pedagogo, no sentido de encontrar 
caminhos que possam auxiliar na formação de bons leitores.  
Nas últimas décadas do século XX a perspectiva cognitiva da leitura centrou a sua 
análise nos níveis de compreensão na leitura (Chall: 1983; Giasson: 1993; Cabrera: 
1994). O leitor, para aceder aos sentidos do texto, deveria evoluir por graus de 
complexidade de leitura: leitura literal, leitura inferencial e leitura crítica. Na 
compreensão literal do texto os leitores têm acesso à informação explícita. Durante a 
leitura o leitor interpreta sentidos implícitos, realizando inferências que lhe permitem 
reorganizar a informação lida. A compreensão global do texto permite ao leitor 
proficiente tecer juízos valorativos acerca dos sentidos do texto e da intencionalidade do 
autor, com clareza e eficácia, sendo capaz de fazer uma leitura crítica do texto lido, 
enriquecendo a sua compreensão de leitura com referências intertextuais pertinentes.  
Lapp & Flood, citados por Cabrera (1994) relacionaram a taxonomia por 
objectivos de Bloom com os vários processos mentais envolvidos na compreensão de 
leitura, acentuando o carácter hierárquico da evolução da compreensão de leitura. Esta 
hierarquização dos processos de leitura tem merecido várias críticas, pelo facto de 
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segmentar as competências de leitura, quando estas interactuam durante a compreensão 
de leitura. Os estudos actuais consideram a leitura um processo holístico, através do 
qual o leitor põe em jogo estratégias operacionais, cognitivas, linguísticas e habilidades 
processuais, que lhe permitem chegar à compreensão dos textos, mobilizando 
conhecimentos prévios que enriquecem a compreensão de leitura (Chall: 1983; Giasson: 
1993). Durante a leitura, o leitor processa a informação do texto, relacionando-a com os 
conhecimentos que possui, o que lhe permite inferir e tecer juízos valorativos, de forma 
interactiva, havendo frequentemente simultaneidade entre a leitura literal e a leitura 
inferencial. Por outro lado, a leitura crítica é resultante dessa relação dialéctica entre o 
mundo do leitor e o mundo do texto, um encontro que vai aumentando em graus de 
complexidade, à medida que também vai aumentando a competência de leitura do leitor. 
Basicamente, o leitor tem acesso ao sentido global do texto de forma activa, 
através da mobilização de processos cognitivos específicos que lhe permitem não 
apenas a decodificação dos textos do ponto de vista literal e global, como também a sua 
compreensão para além da letra, num processo de interpretação, efectuando inferências, 
conexões e relações, para o que contribui de forma determinante a sua competência 
enciclopédica e a sua experiência de leitura, questão sobre a qual já tivemos 
oportunidade de reflectir. Uma leitura eficaz é uma leitura fluente que se caracteriza 
pela rapidez e precisão na compreensão do conteúdo do texto, que não se resume a uma 
mera automatização ou compreensão literal (Costa: 1992; Sim-Sim: 2006). Entre as 
estratégias cognitivas de leitura mobilizadas pelo bom leitor, destacam-se a activação de 
conhecimentos prévios relacionados com o texto a ler e a antecipação de sentidos 
também relacionados com esses conhecimentos prévios, o que faz da leitura um 
processo interactivo, cuja compreensão é determinada por vectores inerentes ao leitor, 
ao texto e ao contexto / situação de leitura (Giasson: 1993).  
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Figura 2: evolução da compreensão de leitura 
Níveis cognitivos Compreensão leitora 
 
1. Conhecimento 
Memória 
1. Compreensão literal - informação explícita: 
    - Identificação de:  
  sons 
  letras 
  frases 
 Reconhecimento e memória de : 
  pormenores 
  ideia principal 
  sequências, comparações 
  relações de causa/efeito 
  situações e personagens 
 
2. Compreensão 
    Extracção de informação explícita: 
      - Classificação 
      - Generalização 
      - Síntese 
      - ideias principais 
 
3. Aplicação 
Abstracção 
2. Compreensão inferencial - Informação implícita 
    - Inferir: 
 detalhes 
 ideia principal 
 sequências, comparações 
 relações de causa/efeito 
 situações e personagens 
4. Análise    - Predizer consequências 
 
5. Síntese 
Produção 
   - Interpretar linguagem figurativa, imagens,  
     caracteres e motivos 
   - Sintetizar: 
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            de forma convergente 
            de forma divergente 
 
6. Avaliação 
Julgar 
3. Compreensão crítica 
   - Ampliar conhecimentos 
   - Realizar juízos valorativos sobre: 
  realidade e fantasia, factos e opiniões 
  adequação, pertinência 
  mérito e aceitabilidade 
   - Apreciar recursos argumentativos: 
  eufemismos 
  falácias 
  Estereótipos 
   - Apreciação emotiva: 
  resposta emocional 
  reacção à intencionalidade do autor 
 
Fonte:, Cabrera (1994), adaptado de Lapp & Flood (1978) 
 
 
 
Estudos recentes (Borges-Duarte: 2000; Cabrera 1994; Chall: 1983; Citoler: 
1996; Giasson: 1993; Kirby: 2003; Snow: 2002; Solé: 1992) procuram evidenciar a 
complexidade do processo de compreensão na leitura, resultante da extracção e da 
construção de sentidos, através da interacção entre o texto e o leitor, demonstrando que 
uma leitura proficiente, como temos vindo a evidenciar, resulta das habilidades e dos 
processos cognitivos e linguísticos utilizados pelo leitor para compreender o texto, em 
interacção com outros elementos inerentes ao texto e ao contexto. Esta triangulação da 
compreensão na leitura tem sido representada por muitos investigadores 
contemporâneos das mais diversas nacionalidades, no intuito de chamarem a atenção 
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dos pedagogos para os diversos problemas que poderão interferir na compreensão na 
leitura e contribuir para os baixos níveis de literacia em alunos que, tendo realizado um 
longo percurso de escolarização, apresentam dificuldades de leitura inferencial.  
Entre as tendências da investigação mais recente, desenha-se uma teoria da leitura 
que tem sido largamente difundida pelos vários meios de comunicação, livros, revistas e 
sítios oficiais de Planos Nacionais de leitura de vários países, sendo Portugal um dos 
aderentes a este movimento de luta por mais e melhores níveis de leitura. A estas vozes 
junta-se Catherine Snow, Psicóloga da Educação e membro da American Educational 
Research Association, ao enfatizar a importância de, em contexto escolar, se atenderem 
aos vários determinantes que contribuem para a compreensão de leitura e que poderão 
também criar dificuldades a um bom desempenho na leitura (Snow: 2002). O texto, a 
actividade, o leitor e o contexto sociocultural do leitor são determinantes que deverão 
ser objecto de reflexão, em momentos de planificação de actividades de leitura.  
 
 
 
Figura 3: determinantes na compreensão de leitura 
                         
Fonte - Snow: 2002 
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A leitura de um texto, literário ou não literário, pode tornar-se numa tarefa 
agradável e enriquecedora ou num verdadeiro suplício, que bloqueia a compreensão do 
leitor e o afasta dos prazeres da leitura. É da interacção entre as três componentes já 
referidas, envolvidas na compreensão de leitura – leitor, texto, contexto – que o leitor 
retira sentidos dos textos, interacção da qual está dependente o grau de proficiência de 
compreensão na leitura. Variáveis inerentes a cada uma destas componentes de 
compreensão de leitura poderão contribuir para o êxito ou criar dificuldades na 
interpretação dos textos.   
Snow (2002) identifica três micro-períodos – pré-leitura, leitura, pós-leitura – na 
evolução da compreensão na leitura, que têm por base processos interactivos entre o 
leitor, o texto e o contexto. Snow destaca ainda a variável actividade, pelo facto de 
considerar que o contexto situacional de leitura utilizado pelo leitor é também 
fundamental no êxito da compreensão na leitura: 
 
“Reader, text and activity are also interrelated in dynamic ways that 
vary across pre-reading, reading and post-reading. We consider each of 
these three microperiods in reading because it is important to distinguish 
between what the reader brings to reading and what the reader takes from 
reading.”  
(Snow: 2002, 12) 
 
Este paradigma de compreensão de leitura que configura um antes, um durante e 
um pós-leitura remete-nos novamente para a problemática já por nós reflectida no 
capítulo I, sobre os conceitos de leitura e os modos de ler. Esta evolução no processo de 
compreensão de leitura deve ser considerada em momentos de planificação de 
actividades de leitura, pelo facto de o leitor evoluir na compreensão dos textos, ao 
longo de toda a actividade, sabendo que todos os conhecimentos que o leitor possui 
acerca do assunto que está a ler e que activa durante a leitura vão influenciar a 
construção de sentidos retirados do texto. O leitor transporta para a leitura dos textos 
conhecimentos prévios que são activados e interagem no momento de compreensão de 
leitura, constituindo-se como auxiliares determinantes no acesso à compreensão global 
dos textos. Em contextos de ensino de leitura, os professores deverão considerar a 
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abordagem dos textos e a sua compreensão pelos alunos em função da evolução destes 
três momentos, pelo facto de possibilitarem indicadores de avaliação que poderão 
orientar na definição de estratégias de leitura, adequadas às características dos leitores. 
Durante a leitura, o leitor mobiliza processos cognitivos e esquemas mentais sobre a 
sua experiência do mundo, que lhe permitem interagir com os sentidos que vai retirando 
dos textos e construir um novo texto, que não é mais do que a sua leitura. Os três micro- 
-períodos previstos por Snow – pré-leitura, leitura e pós-leitura – são uma mais-valia 
no ensino da leitura, pelo facto de permitirem a reflexão sobre determinantes do leitor 
que irão ter repercussão quer na selecção da actividade de leitura, quer na selecção dos 
textos a ler. Os leitores aproximam-se ou afastam-se dos textos em função de vários 
factores que devem ser considerados em contextos de ensino de leitura, como por 
exemplo, a acessibilidade dos textos, a pertinência da dos textos seleccionados e do tipo 
de actividade, questões que procuramos desenvolver nos capítulos seguintes.  
 
 
 
2.1. Determinantes de compreensão do leitor 
 
Todo o texto escrito é para ser lido, o que nos conduz à ideia de que todo o texto 
se dirige a um possível interlocutor. Umberto Eco em Lector in Fábula refere-se a um 
leitor modelo, capaz de, no acto de leitura, actualizar o sentido do texto: “O leitor, como 
princípio activo de interpretação, faz parte do quadro generativo do próprio texto.” 
(Eco: 1979, p.9). O leitor actualiza o texto em função das suas experiências, do seu 
conhecimento do mundo e da língua e das habilidades que é capaz de operacionalizar 
em momentos de compreensão de leitura. A mobilização de factores cognitivos e 
psicolinguísticos relativos ao leitor, na compreensão de leitura, legitima para o leitor o 
estatuto de construtor de sentidos. Os textos, como também fez notar George Steiner, 
contêm a promessa de um sentido (Steiner: 2005), ao qual os leitores têm acesso com 
base nas representações que têm do mundo e na sua competência linguística. Sabemos 
que ler bem um texto não significa compreender bem esse texto. Depois de adquirido o 
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domínio do princípio alfabético, que destrezas contribuem para o leitor competente? 
Como temos vindo a evidenciar, o leitor atinge níveis de compreensão elevados com 
base em conhecimentos que possui sobre a temática do texto, nas estratégias 
metacognitivas e linguísticas que é capaz de mobilizar durante e após a leitura (Chall: 
1983; Costa: 1992). O leitor, durante a leitura, activa conhecimentos prévios e com base 
neles antecipa sentidos, que lhe permitem interagir com os sentidos do texto, para o que 
contribui, de forma determinante, a sua competência linguística. O destinatário dos 
textos é sempre postulado como um operador, capaz de abrir o dicionário a cada palavra 
que encontra e de recorrer a regras sintácticas preexistentes, para reconhecer as funções 
recíprocas dos termos, no contexto da frase. Deste modo, todo o texto postula uma 
competência enciclopédica e gramatical (Eco: 1979), que vai influenciar o desempenho 
do leitor durante a compreensão de leitura. No encontro entre o texto e o leitor torna-se 
assim determinante que o leitor possua competências morfossintácticas, semânticas e 
pragmáticas que lhe permitam compreender o texto na sua globalidade. Vários 
investigadores e profissionais do ensino da disciplina de Língua Portuguesa têm 
chamado a atenção para a necessidade de a escola promover contextos de estudo e de 
reflexão sobre a língua, dada a interdependência entre a competência linguística e 
metalinguística e a competência leitora (Costa: 1992; Pereira: 2008; Pinto: 2007; Sim-
Sim: 2007). O leitor só tem acesso aos sentidos do texto através da compreensão, 
quaisquer que sejam os objectivos de leitura. Esta, como temos vindo a sublinhar, 
envolve uma complexidade de determinantes do leitor, desde a sua motivação, os seus 
conhecimentos sobre a língua e sobre o mundo, as suas experiências de vida, as suas 
capacidades de memória, as suas habilidades de análise crítica, de inferências e de 
visualização. Qualquer leitura pressupõe ainda conhecimentos prévios sobre o assunto 
do texto e que se revelam essenciais na compreensão de leitura, uma vez que é em 
função da sua realidade que o leitor interage com os textos. Em contexto escolar torna-
se essencial que o professor crie estratégias que auxiliem a compreensão dos textos. 
Já vimos que, até há bem pouco tempo, a capacidade de leitura era identificada 
com a aprendizagem automatizada do princípio alfabético. Vários estudos têm revelado 
que uma leitura automatizada não assegura a compreensão dos textos. Os estudos 
internacionais como o Reading Literacy, o PISA 2000, 2003 e 2006 e as provas de 
aferição 2002-2007 vieram mostrar que uma larga percentagem de alunos, com idades 
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compreendidas entre os 14 e os 16 anos, apresenta dificuldades de compreensão, quando 
confrontados com questões cujas respostas exigem inferências. Também em múltiplos 
estudos académicos se tem sugerido que o problema das dificuldades de compreensão 
de leitura reside no tipo de ensino recebido, que reduz a aprendizagem da leitura à 
alfabetização nos primeiros anos de escolarização e à compreensão literal. A maior 
parte das questões sobre os textos dos manuais escolares sobrevalorizam a compreensão 
literal. Os alunos, sobretudo no 1º Ciclo de Escolaridade respondem cinco vezes mais a 
questões literais, do que inferenciais (Araújo: 2005; Sim-Sim: 2006). A desvalorização 
da compreensão inferencial nos primeiros anos de escolaridade poderá estar relacionada 
com a crença de que os níveis mais complexos de compreensão de leitura não são 
acessíveis às crianças mais jovens. Por outro lado, a formação de professores tem-se 
revelado insuficiente, pelo facto de muitos professores fazerem incidir o ensino da 
leitura nas estratégias de compreensão literal. A capacidade de ler um texto e de realizar 
inferências deve ser explorada logo nos primeiros anos de escolaridade, para que as 
crianças possam relacionar informação e concluir sentidos implícitos, reelaborando a 
informação lida. O leitor ao realizar inferências pode fundamentar-se apenas no texto, 
ou no conhecimento que tem do mundo. Logicamente, quanto mais ricas e mais vastas 
forem as suas leituras, maior será a sua competência na compreensão de leitura, mais 
estruturantes e ricas serão as suas inferências e mais facilmente desenvolverá a 
capacidade de tecer juízos valorativos e de se posicionar criticamente em relação aos 
textos lidos, convocando conhecimentos pertinentes que possui sobre a língua e sobre o 
mundo (Bloom: 1997; 2001; Colomer: 1999; Cerrillo: 2002; Pennac: 1996; Poslaniec: 
2006). 
As dificuldades de leitura inferencial, detectadas em alunos com um longo 
percurso escolar, diagnosticadas nos vários estudos internacionais (Reading Literacy, 
PISA 2000, 2003, 2006) e nas provas de aferição (2002-2007), colocam várias questões, 
nomeadamente sobre os processos e as estratégias que o leitor mobiliza para a 
compreensão na leitura: Quais as estratégias utilizadas pelo leitor hábil? Que factores 
inerentes ao leitor contribuem para a compreensão na leitura? O que distingue um bom 
leitor de um mau leitor? Um leitor dificilmente compreenderá bem um texto se não tiver 
aprendido, de forma automática, a ler cadeias grafemáticas, ou se apresentar deficits de 
conhecimentos que deverá mobilizar para compreender os textos, no que se refere ao 
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domínio de estruturas morfossintácticas e semânticas e ao conhecimento do mundo. Na 
compreensão dos textos, o leitor mobiliza estruturas cognitivas e afectivas e processos 
básicos que influem no modo como acede à compreensão dos textos lidos (Chall: 1983; 
Citoler: 1996; Giasson: 1993; Snow: 1998, 2002). As capacidades de leitura, a 
competência linguística, a motivação, os conhecimentos prévios que o leitor é capaz de 
activar para a compreensão dos textos e a sua mundividência são factores internos ao 
próprio leitor, determinantes na compreensão na leitura. De notar que as investigações 
têm revelado que uma boa aprendizagem da decodificação do segundo sistema 
simbólico, da escrita, não garante um futuro leitor hábil (Chall: 1983; Giasson: 1993; 
Sim-Sim: 2006)), por vários factores, entre eles de destacar o facto de o leitor não ter 
desenvolvido as suas estruturas cognitivas e habilidades processuais que lhe permitem 
velocidade e clareza no acesso aos sentidos do texto. Sendo a automatização das 
habilidades grafofonológicas determinantes na compreensão de leitura, a aprendizagem 
da leitura não termina com o seu domínio. A compreensão de leitura é um processo 
contínuo e cumulativo, que não se esgota no percurso escolar. À medida que o leitor 
evolui na competência leitora, a complexidade dos textos também aumenta, exigindo do 
leitor competências de leitura mais desenvolvidas. Este aumento gradual da 
complexidade dos textos e da competência leitora tem relação directa com estruturas 
psicolinguísticas e referenciais que o leitor é capaz de mobilizar durante o processo de 
compreensão. Ao associar o ritmo de leitura ao padrão de movimentos oculares do 
leitor, José Morais conclui que o grau de dificuldade do texto é que vai determinar a 
velocidade de leitura do leitor. Um leitor hábil poderá vir a sentir dificuldades de leitura, 
quando confrontado com um texto que exige conhecimentos específicos sobre 
determinado assunto, que o leitor ainda não consolidou (Morais: 1997). O ritmo de 
leitura torna-se mais lento e o vocabulário especializado poderá exigir-lhe a consulta de 
dicionários e de enciclopédias. Em contextos de ensino de leitura torna-se essencial que 
o professor conheça o tipo de leitor que existe em cada aluno, para poder planificar 
situações de ensino da leitura adequadas, que tenham sempre em vista o 
desenvolvimento da competência leitora: 
 
“Evidentemente, mesmo entre os leitores hábeis, verifica-se que há 
uma grande variedade na velocidade de leitura. Assim, encontrámos, por 
exemplo, que, aquando da leitura dum artigo de jornal, o leitor mais rápido 
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fazia 3,8 fixações por linha, duma duração média de 160 mseg, enquanto o 
leitor mais lento fazia mais fixações (5,4) e estas eram mais longas (400 
mseg). Esta variabilidade está ligada, por sua vez, a uma série de factores 
que determinam diferenças individuais nas estratégias cognitivas de 
tratamento de informação. Em geral, se forçar alguém a fazer menos 
fixações, fixações mais curtas, e a voltar menos frequentemente atrás, a 
consequência só poderá ser uma extracção empobrecida de informação, ou 
seja, o preço do lucro anula o ganho. A única maneira verdadeiramente 
eficaz de obter uma mudança nos padrões oculares na leitura é, portanto, 
de fazer progredir a capacidade de leitura.” 
(Morais:1997, 117) 
 
Os estudos mais recentes procuram colocar em destaque a importância das 
competências de compreensão de leitura desenvolvidas pelo leitor. Num estudo recente 
(Sim-Sim & Viana: 2007), s autoras identificam descritores de compreensão de leitura 
afectos às competências do leitor, que lhe permitem a compreensão de leitura: a 
capacidade de reconhecimento de palavras, a capacidade de reconversão fonológica, a 
utilização de informação contextual e as habilidades do leitor para gerir eficazmente 
todas as estratégias passíveis de serem usadas em cada momento. As autoras defendem 
ainda que um dos problemas que está por detrás dos baixos desempenhos dos alunos 
portugueses na leitura reside no facto de, entre professores, dominar a ideia de que a 
leitura é uma competência que se adquire na íntegra, quando se interiorizou o princípio 
alfabético (Sim-Sim: 2006), acreditando-se que este bastava para aceder à compreensão 
dos textos. De facto, nos vários ciclos de ensino, não raro ouvimos os professores 
lamentarem-se de que os seus alunos não sabem ler, porque desconhecem conceitos, 
vocabulário essencial nas suas áreas disciplinares, responsabilizando ora o meio 
sociocultural dos alunos, ora uma aprendizagem deficitária nos primeiros anos de 
escolaridade. 
Na opinião de Giasson (1993), os determinantes de compreensão do leitor dizem 
respeito quer às características do leitor, às suas estruturas cognitivas e afectivas, quer 
às habilidades que este desenvolveu ao longo da sua experiência de vida e que é capaz 
de mobilizar para uma leitura com êxito. Os conhecimentos do leitor acerca da língua e 
do mundo e o seu perfil afectivo configuram as estruturas que lhe permitem aceder à 
compreensão dos textos. Ainda no que respeita ao leitor, a compreensão na leitura é 
também determinada pelos processos que este põe em prática, durante a leitura. 
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Giasson (1993) remete-nos para a classificação de J. Irwin (1986) que distingue 
várias categorias de processos utilizados pelo leitor durante o processo de compreensão 
de leitura, que interagem com as estruturas cognitivas e afectivas do leitor, 
determinantes na compreensão. Entre estas categorias, destacam-se os micros e 
macroprocessos de leitura, que interagem na relação texto /leitor, de forma gradual e 
integrada, da palavra para a frase, da frase para o texto e do texto para o inter-texto, 
conforme a figura 4. 
 
Figura 4: Processos de leitura 
 
Micro-processos 
● Reconhecimento das palavras 
● Leitura de grupos de palavras 
● Microsselecção 
 
Processos 
de integração 
● Utilização de referentes 
● Utilização de conectores 
● Microsselecção 
 
Macroprocessos 
● Identificação das ideias principais 
● Resumo 
● Utilização da estrutura do texto 
 
 
Processos de elaboração 
● Previsões 
● Imagens mentais 
● Resposta afectiva 
● Ligação com os conhecimentos 
● Raciocínio 
 
Processos Metacognitivos 
● Identificação da perda da compreensão 
● Reparação da perda da compreensão 
 
Fonte: Giasson: 1993, p.32, adaptado de Irwin (1986) 
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Os estudos de Giasson apontam para o desenvolvimento da competência leitora 
com base nos modelos de leitura interactivos, da frase para o texto e do texto para a 
frase, envolvendo habilidades grafofonológicas, sintácticas, semânticas e pragmáticas 
que interagem e evoluem, num processo de compreensão holístico, através do qual se 
realiza o encontro entre o texto e o leitor. Destarte, a ênfase nos processos cognitivos da 
aprendizagem da leitura configura o leitor enquanto um construtor de sentidos, que 
trabalha activamente os textos, num processo de compreensão apenas possível na 
interacção entre destrezas perceptivo-motoras (grafofonológicas) e as estruturas 
cognitivas e os processos mobilizados pelo leitor. O leitor que de algum modo não 
desenvolveu uma dessas habilidades terá sem dúvida maiores dificuldades na 
compreensão leitora. 
 
 
 
 
 
 
 
2.2. Determinantes do texto na compreensão de leitura 
 
O leitor constrói-se na relação com a diversidade de textos que tem a 
possibilidade de ler e que podemos agrupar em textos literários e textos não literários. 
Conforme já reflectimos, a escola deve formar leitores capazes de se confrontarem com 
a panóplia de textos que a vida prática exige e promover a leitura literária, pelas suas 
potencialidades de representação do real. O texto literário participa das qualidades 
comuns a todos os outros textos e apresenta características que o afastam dos outros 
textos e o tornam único, proporcionando aos leitores o prazer de ler e de entender a sua 
relação consigo próprios e com o mundo. Quantas mais leituras o leitor realizar, quanto 
mais ricas e diversificadas forem as suas leituras, melhor também será a sua 
competência de leitura. À medida que os leitores vão desenvolvendo competências de 
leitura, os textos vão também aumentando em complexidade (Snow: 2002), sejam textos 
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literários ou outros. A selecção de textos em contextos pedagógicos constitui um 
verdadeiro desafio, pelo facto de exigirem do professor um conhecimento tácito da 
mundividência e das competências de cada aluno, das suas necessidades e gostos de 
leitura e uma relação com o mundo dos textos rica e diversificada.  
No mundo contemporâneo, no final do Ensino Básico, conforme as orientações 
do consórcio do PISA, os alunos devem estar preparados para lidarem com a 
diversidade de textos que o exercício de cidadania lhes oferece e exige, cabendo aos 
educadores o papel de formar leitores proficientes em situações da vida prática 
(Ferreira: 2007). Por outro lado, e como temos sublinhado, a abordagem dos textos em 
contextos pedagógicos não se esgota na selecção de textos adequados. Planificar os 
modos de ler e prever etapas de leitura – pré-leitura, leitura e pós-leitura – são tarefas 
determinantes na compreensão de leitura. A recepção de textos difíceis poderá ser 
facilitada, pelo facto de se ter atendido à competência dos leitores, aos objectivos de 
leitura e ao modo de abordagem dos textos, abrindo caminhos à compreensão de leitura. 
Da nossa experiência no ensino, sabemos que as características linguísticas e semânticas 
dos textos poderão influir no interesse pela leitura. Perante textos demasiado exigentes 
do ponto de vista da linguagem, o aluno pode desinteressar-se por completo pela leitura. 
O mesmo pode acontecer, se os textos forem aborrecidos e não apresentarem qualquer 
novidade ao leitor.  
A formação do leitor, nos programas em vigor do Ensino Básico, tem por base o 
estudo e a leitura de várias tipologias textuais: o estudo do texto literário, que inclui a 
leitura de textos narrativos, poéticos e dramáticos; e o estudo do texto, que inclui textos 
da comunicação social, como a notícia, a reportagem e a crónica, e textos utilitários, 
como a carta, o e-mail, a biografia, o resumo, o relatório. Ao longo dos vários ciclos de 
ensino, há uma forte incidência na leitura e estudo do texto literário de autores de 
Língua Portuguesa, o que evidencia por um lado a importância do património literário 
nacional na formação do cidadão e, por outro, o reconhecimento de que o bom leitor é o 
leitor literário. Sophia de Mello Breyner, Ilse Llosa, Eça de Queirós, Miguel Torga, 
Eugénio de Andrade, Gil Vicente, Luís Vaz de Camões, Almeida Garrett, Fernando 
Pessoa, António Sérgio, Alexandre O’Neil, Ruy Belo, Manuel da Fonseca, Mário 
Dionísio, Jorge Amado, Carlos Drumond d’Andrade, Mário de Carvalho, Vergílio 
Ferreira, entre outros, são alguns dos autores de expressão em Língua Portuguesa que 
constituem o cânone literário dos programas de Língua Portuguesa do 3º ciclo, anos a 
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que se reporta o presente estudo. Todavia, apesar de não ser matéria do nosso estudo, da 
nossa prática docente temos verificado que a abordagem do texto em sala de aula segue 
habitualmente os autores contemplados no manual. Este apego ao manual acaba por 
centrar a leitura no estudo do excerto ou de um conto incluído no manual, mobilizando 
um número de aulas para estudo das categorias da narrativa, o que nos parece não 
contribuir para o desenvolvimento do gosto pela leitura. 
Como temos vindo a sublinhar, o grau de dificuldade na compreensão de leitura 
pode variar, dependendo de factores inerentes ao leitor ao texto e ao contexto. As 
características temáticas e linguísticas dos textos e a sua tipologia são determinantes na 
compreensão de leitura. Um leitor que domina o princípio alfabético poderá sentir 
dificuldades de leitura se se confrontar com um texto, cujas características linguísticas e 
referenciais sejam demasiado exigentes (Morais: 1997), relativamente às competências 
de leitura que desenvolveu, ainda que seja um leitor fluente do ponto de vista da 
competência grafofonológica. O vocabulário, as estruturas sintácticas e semânticas, o 
estilo e o tipo de texto poderão criar dificuldades na compreensão de leitura.  
As dificuldades de natureza linguística poderão ter raiz apenas no texto, no 
vocabulário e nas estruturas discursivas próprias de determinadas áreas que o leitor não 
domina. O leitor, ao reconstruir a informação do texto, poderá ter de recorrer a outros 
recursos – dicionários, enciclopédias, entre outros – para aceder aos sentidos do texto, o 
que deve ser previsto e objecto de planificação, em contextos pedagógicos de leitura. O 
referencial temático do texto poderá ser um obstáculo à compreensão de leitura, pelo 
facto de poder ser uma realidade completamente desconhecida do leitor, quer pelo tema 
abordado, quer pelo vocabulário específico utilizado.  
A propósito do texto literário Ricoeur (2000) ao evidenciar a autonomia 
semântica do texto, refere que o trabalho de leitura de um texto se alicerça num 
processo de desconstrução e reconstrução, na medida em que cada leitor, durante e 
leitura, elabora um novo texto, que resulta sempre de um processo intertextual, de 
encontro entre o mundo do texto, que é tudo aquilo de que fala o texto e que remete para 
outros textos, e o mundo do leitor, que inclui todas as suas vivências, leituras realizadas, 
conhecimentos e competência linguísticas:  
 
 
“Última implicação da autonomia do texto: o que quero aqui 
sublinhar é o que se chamou intertextualidade. Significa muito 
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grosseiramente que um texto não está apenas orientado directamente para 
as coisas de que fala: realidade, acontecimentos, estados de coisas ou 
pensamentos – mas, para além disso, obliquamente, para outros textos 
cujo conjunto forma, precisamente, o que nós chamamos literatura.” 
(Ricoeur: 2000, p.53) 
 
 
A leitura de um texto é sempre um trabalho de compreensão e intertextual, de 
encontro entre dois mundos que em contextos pedagógicos de ensino de leitura exige 
mediação, para que o leitor active conhecimentos, estabeleça relações e aceda à 
compreensão do texto e se sinta motivado a falar e a tecer apreciações críticas sobre o 
mesmo, criando o seu texto, a sua leitura. Como bem referiu Barthes, citado por 
Scholes, escrever um novo texto dentro do texto das nossas vidas (Scholes; 1989), eis o 
grande desígnio do caminho da leitura, que se perpetua na infinidade de leituras que 
vamos realizando e na infinidade de textos que nos aguardam. 
 O programa PISA veio evidenciar a importância da escola na preparação dos 
jovens para a vida activa, através da avaliação das competências em literacia da leitura, 
das ciências e da matemática (PISA 2000, 2003, 2006 e 2009). Os resultados têm 
mostrado que em muitos países, incluindo Portugal, os alunos no final da escolaridade 
básica continuam a apresentar dificuldades em literacia da leitura, quando confrontados 
com textos da vida prática, das mais diversas áreas temáticas e de diferentes tipologias 
textuais.  
A literacia em leitura é sem dúvida uma competência transversal a todas as 
outras aprendizagens disciplinares e que define e distingue um bom leitor de um mau 
leitor e que não se restringe apenas à aprendizagem grafofonológica da língua. O bom 
leitor está preparado para interpretar e reflectir criticamente sobre a diversidade de 
textos que a vida prática lhe apresenta, que não apenas literários, estes, por tradição, 
privilegiados nas aulas de Língua Portuguesa. Os vários estudos mais recentes, quer 
sobre os resultados do PISA quer sobre as provas de aferição, têm evidenciado a 
necessidade de promover nos alunos a competência da literacia em leitura, o que de 
certo modo vem pôr em causa práticas de ensino de leitura, que não estão a preparar os 
alunos para o confronto com a panóplia de textos que a vida do quotidiano lhes 
apresenta. 
É neste sentido que o programa PISA pode ajudar a melhorar práticas, pelo facto 
de procurar avaliar o grau de proficiência dos alunos em literacia de leitura, tendo por 
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base conceptual, na elaboração dos itens, os processos cognitivos envolvidos na leitura, 
em consonância com as tendências actuais entre a comunidade científica, no que se 
refere à aprendizagem da leitura (Chall: 1983; Ferreira: 2007; Giasson: 1993; Snow: 
1998, 2002). A avaliação em literacia da leitura do PISA contempla cinco processos 
cognitivos básicos na construção do bom leitor, através dos quais se espera que os 
alunos demonstrem proficiência em leitura: recuperar informação; compreender o texto 
globalmente; desenvolver uma interpretação; reflectir sobre o conteúdo de um texto e 
avaliá-lo; reflectir sobre a forma de um texto e avaliá-la (PISA: 2006). São os processos 
cognitivos envolvidos na leitura que deverão nortear o encontro entre os leitores e os 
textos e que deverão guiar a prática pedagógica de ensino de leitura, de forma a 
desenvolver níveis de proficiência de leitura desejáveis.  
O programa PISA avalia ainda o grau de proficiência de leitura de textos 
diversificados, contemplando, nas unidades de avaliação de leitura, vários estímulos da 
vida prática, aqueles com os quais qualquer cidadão se poderá ver confrontado, nas mais 
diversas situações da vida prática. Esta avaliação coloca em realce o quanto é 
importante promover situações de aprendizagem que desenvolvam a competência de 
leitura, preparando os jovens para a vida activa. O encontro entre os leitores e os textos, 
em contextos de ensino e avaliação da competência de leitura, deverá considerar a 
diversidade de textos com os quais os cidadãos se confrontam no quotidiano, abrindo os 
horizontes dos alunos e aproximando-os do mundo sociocultural coetâneo. Assim, os 
vários textos contemplados na avaliação do PISA configuram um largo espectro de 
situações da vida prática, tais como: privadas, públicas, educativas e ocupacionais. Por 
sua vez, a tipologia de textos com que os cidadãos têm de lidar no seu dia-a-dia 
distribuem-se entre os textos contínuos e não-contínuos. O PISA considera texto 
contínuo todo o texto organizado em frases e parágrafos e que informa, expõe ou conta 
sobre objectos ou situações do quotidiano, tais como argumentações, descrições, 
exposições, narrativas, etc. O texto não-contínuo é, de acordo com a classificação do 
PISA, o texto que comummente designamos por documento, que obedece a fórmulas 
para uso público, tais como certificados, diagramas, mapas, facturas, formulários, etc. 
Esta classificação dos textos vem valorizar uma tipologia de textos que, por tradição, 
não é valorizada nas aulas de Língua Portuguesa, e nos quais os jovens têm revelado 
dificuldades de interpretação (AV 2001, 2004, 2007), apesar de referenciados nos 
programas. 
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2.3. Determinantes de contexto e da actividade 
 
 A aprendizagem da leitura é hoje um bem cultural obrigatório nas sociedades 
modernas, que associamos aos primeiros contactos com a escrita em sala de aula. 
Porém, a história da aprendizagem e da promoção de hábitos de leitura, na perspectiva 
antropológica, vai muito para além do espaço escolar. Cada leitor tem a sua história de 
vida, realizou aprendizagens e desenvolveu competências em interacção com o contexto 
sociocultural que o foi marcando, ao longo do seu crescimento, e que se reflecte no 
modo como interage com o universo dos textos. Crianças que têm a oportunidade de 
crescer em meios caracterizados pela diversidade de ofertas culturais, com uma 
assistência contínua na linguagem e na leitura (Bloom: 2001; Chall: 1983; Morais: 
1997), terão maiores possibilidades de se tornarem leitores proficientes e amantes do 
livro e da leitura do que jovens de meios socioculturais desfavorecidos, cuja história de 
vida desconhece o valor da comunicação e da leitura. Os contextos familiar e escolar 
podem favorecer ou inibir comportamentos de leitura. Os hábitos de leitura ou a sua 
ausência podem enraizar-se no meio sociocultural onde os sujeitos foram crescendo, 
incluindo, paradoxalmente, contextos educativos (Lages: 2007; Reis: 2008)).  
Como já tivemos oportunidade de referir noutros capítulos do presente estudo, a 
comunidade científica defende que a criança apresenta comportamentos emergentes de 
leitura que devem ser estimulados, na família e na escola (Chall: 1983; Giasson: 1993; 
Magalhães: 2008; Morais: 1997; Sousa: 2007). A competência de leitura é uma 
competência holística, cumulativa e idiossincrática. O leitor, ao longo da sua história de 
vida, vai evoluindo na compreensão de leitura de forma gradual, isto é, a sua 
compreensão de leitura vai-se desenvolvendo em função da complexidade das leituras 
que vai realizando, da interacção com outros textos e das suas experiências de vida, o 
que faz do contexto um factor determinante na evolução dos hábitos de leitura da 
criança e dos jovens. Por outro lado, qualquer situação de leitura tem “uma tripla 
função: cognitiva, linguística e afectiva” (Morais: 1997, p. 164). A audição de textos 
activa nas crianças estas três funções, potenciadoras do desenvolvimento da 
competência de leitura. Há um mundo que se abre, durante a leitura que enriquece o 
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imaginário da criança e a desperta para novas fronteiras da linguagem e activa aquilo 
que Chall designou de comportamentos emergentes de leitura (Chall: 1983).  
Um dos traços sociológicos que se tem acentuado na sociedade global 
contemporânea e que veio colocar novas questões, problemáticas e desafios na educação 
das crianças e jovens é o multiculturalismo. O espaço sede das aprendizagens é o espaço 
escolar, o espaço para onde confluem crianças e jovens de culturas e ambientes 
familiares muito distintos. Esta reconfiguração das sociedades actuais e, por 
consequência, das comunidades escolares trouxe novas questões aos agentes educativos: 
como proporcionar a todos um contexto favorável às aprendizagens e ao 
desenvolvimento das competências? Como contribuir para a formação de leitores 
competentes, em meio escolar, contrariando os apelos da sociedade do efémero e o 
vazio de meios socioculturais tão diversos e desfavorecidos?   
A actividade de leitura não nasce nem acontece num vazio. Seja uma leitura para 
informação e estudo, seja por prazer, o principal objectivo da leitura é a busca de 
significado e esta busca supõe que o leitor tem conhecimentos que lhe proporcionam a 
compreensão dos textos (Chall: 1983; Eco: 1979; Giasson: 1993). O leitor, durante a 
actividade de leitura, processa a informação lida e constrói um novo texto, a sua leitura, 
o que vincula o processo de compreensão de leitura a um processo intertextual de 
reconstrução do texto lido. Esta reconstrução do texto lido, como temos sublinhado, está 
dependente das características do texto, da competência linguística do leitor e da sua 
mundividência e do contexto. Em sala de aula, o modo como se dão a ler os textos aos 
alunos é determinante no envolvimento dos alunos e, logicamente, na compreensão de 
leitura. Da nossa prática na docência, cremos que é aqui que reside um dos problemas 
do insucesso escolar: o modo como em sala de aula se promove a leitura de textos que 
frequentemente exigem dos alunos uma competência linguística e saberes que os alunos 
ainda não adquiriram. Parece-nos que os problemas de leitura dos alunos, em contexto 
escolar, radicam essencialmente não tanto em problemas de aquisição da competência 
de leitura, mas essencialmente num processo ensino/aprendizagem da leitura que tem 
colocado o enfoque da competência de leitura na aquisição do princípio alfabético. A 
acrescer que a competência de leitura, tal como a competência linguística, é transversal 
a todas as áreas do saber, o que nem sempre é considerado pelos professores de 
disciplinas que não a Língua Portuguesa (Costa: 1992; Sim-Sim: 2006). Muitos 
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professores consideram a compreensão de leitura uma competência específica e 
exclusiva do ensino da disciplina de Língua Portuguesa. Ensinar a compreensão de 
leitura envolve vários factores já referidos neste estudo, incluindo o contacto com vários 
tipos de texto e com estruturas semânticas e vocabulário específico de determinadas 
áreas disciplinares. A compreensão de leitura, em contexto escolar, carece de 
assistência, da orientação do professor, mesmo depois de adquirido o princípio 
alfabético, devido à especificidade referencial da linguagem dos textos apresentados em 
sala de aula. Por outro lado, o grau de dificuldade dos textos também varia em função 
das estruturas semânticas e sintácticas requeridas pelas áreas temáticas em estudo, o que 
vincula qualquer professor ao ensino da compreensão de leitura, através de actividades 
eficazes e estimulantes (Giasson: 1993). 
As aulas de Língua Portuguesa poderão constituir-se como autênticos 
laboratórios de estudo da língua, nos modos oral e escrito, e de desenvolvimento da 
competência da leitura, através de actividades de rotina, orientadas por objectivos de 
leitura, que promovam a mobilização estratégica dos processos cognitivos, do uso da 
memória e dos policódigos linguísticos e enciclopédicos (Giasson: 1993; Eco: 1979; 
Silva: 1984), o que não se consegue sem o envolvimento persistente do aluno e a 
consideração de níveis e de etapas de leitura. Como temos vindo a sublinhar ao longo 
do nosso trabalho, os professores deverão reflectir e programar os modos de ler os 
textos, considerando os objectivos de leitura e as tipologias textuais em estudo e 
atendendo ainda, nas escolhas dos textos, ao nível de desempenho de leitura em que se 
encontram os alunos, de forma a optimizar o encontro entre os leitores e os textos 
(Chall: 1983; Giasson: 1993). Esta relação só é plenamente concretizável se o leitor 
mobilizar os processos cognitivos adequados que lhe vão permitir aceder ao sentido do 
todo e das partes do texto. Durante as actividades de compreensão de leitura, o papel do 
professor é o de orientar e de encontrar as melhores estratégias de leitura e os modos de 
ler adequados aos objectivos de leitura e ao estádio de desenvolvimento dos alunos, que 
lhes permitam não apenas processar a informação lida, mas serem capazes de falar dos 
textos no seu todo ou em partes e de reflectirem criticamente sobre os mesmos. 
Pensamos assim que, como já sublinhámos no ponto “Conceitos de leitura” do primeiro 
capítulo, durante o processo de compreensão de leitura, o professor deverá considerar e 
planificar as actividades de leitura orientada, contemplando a progressão do aluno na 
91 
 
leitura, a sua evolução na compreensão de texto, tendo sempre presente os objectivos de 
leitura. Lemos para extrair informação e lemos para interpretar. Estas duas atitudes 
perante a leitura poderão auxiliar o professor a seleccionar os modos de abordagem dos 
textos, construindo guiões de leitura que auxiliem os leitores a extrair informação e a 
reflectir sobre a informação lida. 
Uma leitura nunca poderá ser expressiva ou dramatizada sem a preparação 
prévia, orientando o aluno na compreensão de texto. Também uma leitura em voz alta, 
caso não seja previamente preparada, poderá revelar-se um fracasso e desmotivante para 
futuras leituras.  
Em sala de aula, toda a leitura deverá ser programada por objectivos, atendendo 
aos níveis de desempenho dos alunos, o que deverá nortear a selecção dos modos de ler. 
Que pretendo com a leitura deste texto junto dos meus alunos? Que leiam por prazer? 
Que retirem informação e reflictam sobre ela? Que relacionem o conteúdo do texto com 
outros textos? Que exprimam opiniões e alarguem horizontes de leitura? Que tipos de 
textos precisam os meus alunos de ler? Quais os textos que mais os motivarão para a 
leitura autónoma? Que textos literários devo privilegiar e que modos de ler, para que os 
meus alunos desenvolvam o raciocínio crítico e a competência interpretativa? Que 
textos devo seleccionar, para trabalhar a fluência na leitura e promover o prazer de ler? 
Que tipo de leitores devo ajudar a construir, preparando para a vida activa? Estas e 
outras questões deverão estar presentes em momentos de planificação de actividades de 
leitura em contexto escolar e deverão influenciar os modos escolhidos para ler os textos.  
Ao longo de todo o nosso trabalho temos vindo a colocar a tónica do processo de 
formação do leitor na compreensão de leitura, pois parece-nos ser aqui que reside o 
busílis na planificação de contextos pedagógicos de ensino e de práticas de leitura. Ler é 
compreender (Chall: 1983; Colomer: 1999; Giasson: 1993; Morais: 1997) e, por isso, a 
compreensão de texto deve ser a grande finalidade de qualquer leitura e esta está 
dependente, como já tivemos oportunidade de desenvolver no nosso estudo, da 
interacção leitor, texto e contexto (Giasson: 1993; Kirby: 2003; Snow: 2002; Suárez 
Yáñez: 2008). Entre os vários objectivos de leitura em contexto escolar destaca-se a 
formação de leitores competentes, capazes de ler correctamente textos de natureza 
variada da vida prática e de se posicionarem criticamente acerca dos mesmos e de 
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adquirirem uma formação cultural e literária, no contacto com o património literário da 
cultura de pertença. Por outro lado, qualquer leitura tem objectivos específicos que 
deverão guiar as opções pedagógico-didácticas dos professores. Que pretendo dos meus 
alunos com a leitura destes texto? Ler para desenvolver o gosto de ler? Ler para 
construir conhecimento e desenvolver a capacidade crítica? Ler para extrair 
informação? O contexto escolar constitui-se assim como um espaço privilegiado, onde 
os alunos têm a possibilidade de contactar, a esmagadora maioria pela primeira vez, 
com a linguagem rica dos textos,  com os clássicos da literatura nacional e universal e 
com diferentes tipologias textuais que mais tarde, em contacto com a vida prática, 
precisarão de dominar, o que acentua a responsabilidade dos professores no ensino e 
mediação da leitura. 
A abordagem dos textos em sala de aula deverá permitir ao aluno o acesso à 
compreensão de texto e a reflexão crítica sobre aspectos de natureza formal e de 
conteúdo dos mesmos. Para tal, a leitura dos textos deverá obedecer a um faseamento de 
leituras por níveis de compreensão (Snow: 2002), como já tivemos oportunidade de 
abordar no capítulo “Conceitos de Leitura”: num primeiro momento de leitura – pré-
leitura - o professor deverá estimular nos seus alunos comportamentos prévios de 
leitura (Giasson: 1993; Sousa: 2007), conduzindo os alunos à temática dos textos a 
estudar. Nesta primeira fase, o aluno activa aquilo a que Jauss (Jauss: 1978) designou 
por horizonte de expectativas. Segundo a estética da recepção, o encontro entre o leitor 
e o texto processa-se entre dois horizontes de expectativas, as expectativas relativas ao 
texto e as expectativas do leitor, encontro só possível de se concretizar se entre o leitor e 
o texto existir um denominador comum que permita este encontro: por um lado o leitor 
precisa de entender a linguagem do texto, por outro lado precisa de aceder com a sua 
experiência e o seu conhecimento do mundo à realidade semiótica do texto. Este 
encontro pode tornar-se num momento verdadeiramente interessante e enriquecedor, 
através de um diálogo que favoreça a activação de conhecimentos e desperte a 
curiosidade sobre o texto a estudar. Por exemplo, no estudo de um texto clássico como 
Os Lusíadas, depois de explorados os elementos paratextuais como o título e a 
organização gráfica da obra, a temática da viagem e a do caminho do heroísmo poderão 
atrair os alunos para o estudo do texto, caso o professor saiba activar nos alunos o 
diálogo sobre as suas experiências de viagens e sobre a importância de viajar, nas 
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perspectivas física, ontológica e onírica e sobre o conceito de herói na actualidade, 
exemplificando com referências a individualidades das mais diversas áreas, do desporto, 
do cinema, da luta pelos direitos humanos, entre outras. A linguagem culta d’ Os 
Lusíadas poderá também ser uma mais-valia para seduzir os alunos para a apreciação 
estética dos ritmos e das sonoridades do texto, cativando-os para um universo 
linguístico erudito a que não estão habituados e que, por isso mesmo, os poderá 
surpreender, caso o professor os saiba guiar na aproximação ao texto. Nesta primeira 
fase de abordagem aos textos o professor poderá sempre prever a utilização de vários 
recursos que auxiliem a aproximação dos leitores aos textos. Por exemplo, a audição e o 
comentário de poemas ou de imagens relacionados com a temáticas dos textos a estudar, 
evocando experiências pessoais pertinentes, que se aproximem das temáticas dos textos, 
brainstorming sobre o título ou a temática dos textos, são algumas estratégias que 
poderão activar nos alunos conhecimentos necessários para o estudo das obras e 
despertar o interesse pela leitura. Num segundo momento de leitura – durante a leitura 
– a abordagem dos textos deverá prever actividades que auxiliem os alunos na 
compreensão de texto e lhes mostre o interesse pelo estudo dos textos. Nesta fase de 
leitura, o professor deverá seleccionar modos de ler adequados, que sejam um forte 
contributo para a compreensão de leitura e que não frustrem as expectativas dos alunos. 
O professor poderá prever vários momentos de leitura, em função de objectivos que 
favoreçam a aproximação gradual dos leitores ao conteúdo global e à estrutura do texto. 
A leitura silenciosa e a audição de texto são dois modos de ler favoráveis a uma 
primeira aproximação dos textos, que poderão ser aproveitados para motivar o aluno à 
compreensão do conteúdo global e da pragmática do texto. Nesta fase de leitura o 
professor poderá pedir aos alunos que sublinhem vocabulário desconhecido e que 
identifiquem uma informação relevante que favoreça a compreensão global do texto. A 
compreensão de texto processa-se de forma gradual, pelo que, qualquer leitura orientada 
deve obedecer a pelo menos duas leituras que permitam ao leitor um conhecimento do 
assunto focado em cada uma das partes e a busca tácita de informação nele contida. O 
leitor constrói os sentidos do texto, à medida que vai reconstruindo a realidade nele 
representada, em interacção com os conhecimentos que possui. Esta interacção, em 
contexto de ensino da leitura é enriquecida em situações em que as actividades de aula 
fomentam o ensino explícito, quer através do diálogo sobre o texto, de actividades de 
pesquisa em dicionários e enciclopédias, quer através de questões que solicitem aos 
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leitores a procura de respostas de natureza literal e inferencial (Albanese: 1999; Costa: 
1992). Numa segunda leitura do texto o professor poderá fornecer ao aluno um guião de 
leitura que permitirá a compreensão de partes do texto e a sua relação com 
conhecimentos externos ao texto. Esta leitura deve ser facilitada em interacção 
comunicativa entre o professor e os alunos, acedendo a informações exteriores ao texto 
e necessárias à sua compreensão literal e inferencial (Albanese: 1999). Um terceiro 
momento de leitura – pós-leitura – deverá prever momentos de expressão de opiniões 
sobre as partes e o todo do texto, possibilitando ao aluno a síntese do texto e posicionar-
se criticamente, relativamente à informação lida. Nesta fase, a leitura do aluno pode ser 
enriquecida através de actividades de intertextualidade, que possibilitem ao aluno a 
elaboração da informação nova e a reflexão crítica sobre as leituras realizadas. A leitura 
intertextual, o resumo do texto lido e opinar sobre os temas lidos poderão ser tarefas 
determinantes na compreensão de leitura e no desenvolvimento da competência 
comunicativa.  
Em momentos de leitura, a prática da escrita pode revelar-se uma actividade 
indispensável na compreensão de texto e na aquisição de novas estruturas linguísticas, 
semânticas, sintácticas e lexicais, pelo facto de o exercício da escrita mobilizar a 
atenção do aluno para o que quer expressar, obrigando-o a estruturar o pensamento e a 
seleccionar o vocabulário para o traduzir, em interacção entre o seu mundo e a 
linguagem que domina e o mundo do texto, com toda a novidade que este possa 
transportar, do ponto de vista semântico, sintáctico e lexical. 
A selecção dos métodos e actividades de leitura, como temos vindo a sublinhar, 
é fundamental, para que os alunos interajam com os textos e reconstruam um novo 
texto, a sua leitura do texto lido e não se sintam desmobilizados e desmotivados, perante 
as dificuldades linguísticas ou temáticas dos textos. Não nos cansamos de referir que, 
em contextos pedagógicos de ensino e de promoção de hábitos de leitura, é essencial 
que as actividades de leitura sejam planificadas tomando em consideração a dialéctica 
leitor – texto – contexto e prevendo a abordagem dos textos por fases facilitadoras da 
compreensão de texto: pré-leitura, leitura e pós-leitura. Como também temos vindo a 
sublinhar, há um antes, um durante e um pós-leitura que, em sala de aula, perante textos 
mais difíceis ou leitores com dificuldades, deve prever actividades de leitura orientada, 
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de interacção comunicativa e de pesquisa em recursos diversificados, para que a 
compreensão de leitura seja objecto de ensino/aprendizagem.  
Qualquer que seja o contexto, a competência de leitura é uma competência 
sempre em construção, cognitiva e dinâmica, que evolui por graus de complexidade, 
susceptível de ser ensinada, o que coloca em evidência a importância de, em contextos 
pedagógicos de ensino da leitura, se promoverem actividades orientadas por objectivos, 
que traduzam um ensino/aprendizagem favorável ao desenvolvimento da compreensão 
de leitura e à criação de hábitos de leitura, tomando em consideração as características 
dos leitores. Ao longo da leitura de um texto o leitor pode evoluir na sua motivação de 
leitura, na adesão ao texto, no conhecimento sobre a temática do texto e em aspectos de 
linguagem, para o que muito contribui o modo como a actividade de leitura foi 
dinamizada pelo professor. 
Da nossa prática no ensino de Língua Portuguesa temos verificado que há uma 
influência directa nos hábitos de leitura dos alunos, quando se privilegiam contextos de 
aula onde a rotina, a partilha de leituras e o contacto frequente com livros e com 
bibliotecas, fazem parte da planificação das aulas. Falar das suas leituras e apresentá-las 
aos colegas é uma actividade bem recebida em sala de aula e que se pode tornar 
contagiante, caso o professor saiba orientar os alunos nas suas escolhas e promova 
rotinas para ler e falar de livros lidos. A nossa experiência no ensino tem-nos mostrado 
ainda que os professores de Língua Portuguesa têm dificuldade em promover rotinas de 
leitura recreativa, que tenham por objectivo o prazer de ler e a criação de hábitos de 
leitura, o que tem sido também focado pela comunidade científica (Reis: 2008; Sim-
Sim: 2006; Lages: 2007)). Pensamos que este problema deveria ser mais debatido entre 
os profissionais do ensino da disciplina de Língua Portuguesa do Ensino Básico: Que 
problemas se colocam em contexto escolar, na compreensão e na promoção de hábitos 
de leitura, sabendo que é nos primeiros anos de aprendizagem da leitura que as crianças 
são mais permeáveis à leitura, momento também crucial no desenvolvimento da 
competência grafofonológica da língua, determinante na construção do leitor literário? 
No entanto, temos verificado, na nossa relação com alunos de diferentes idades, que o 
gosto de ler pode surgir em qualquer idade. Com base em projectos de leitura que temos 
dinamizado junto dos nossos alunos, podemos afirmar com convicção que a assistência 
e a persistência em actividades de leitura, guiadas por objectivos, auxiliam a construção 
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do leitor competente que nem sempre será o leitor literário, mas que desenvolveu as 
competências de leitura que lhe permitem autonomamente ler a diversidade de textos 
que a vida prática lhe apresenta. 
 
 
 
 
 
 
 
3. Avaliação em compreensão de leitura 
 
A comunidade de investigadores da área das Ciências Sociais e Humanas, na 
tentativa de compreender as dificuldades acentuadas na leitura de uma larga população 
em idade escolar, tem publicado múltiplos estudos científicos sobre a aprendizagem da 
leitura, colocando a tónica do processo na compreensão leitora. A visão para os visuais 
e as mãos para os invisuais são o recurso físico do corpo humano que permitem o 
acesso ao texto escrito, cuja compreensão está dependente de vários factores, entre eles 
os processos mentais, os quais Jocelyne Giasson (1993) configura à luz de um quadro 
conceptual holístico e integrador das habilidades de leitura. Os vários estudos têm 
colocado a tónica no facto de a compreensão na leitura ser um processo 
desenvolvimental, que não se completa com nenhum nível de escolarização.  
Num estudo americano, desenvolvido no âmbito do R&D Program to Improve 
Reading Comprehension, Kirby (2005), aponta vários factores que têm contribuído para 
o surgimento dos múltiplos estudos, nos últimos anos, sobre a compreensão na leitura, e 
que nos parecem problemas da maioria das sociedades modernas contemporâneas, onde 
se inclui Portugal: 
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- a sociedade exige hoje níveis bem mais elevados de literacia; 
- os próprios resultados dos estudos que evidenciam as dificuldades dos alunos na 
compreensão de leitura; 
- lacunas inaceitáveis nos desempenhos de leitura em diferentes grupos 
demográficos; 
- fraca formação dos professores que carecem de competências para promover 
práticas pedagógicas adequadas; 
- escassos instrumentos pedagógicos auxiliares dos professores. 
Como tem sido referido ao longo do presente trabalho, a investigação em leitura 
compreende-se hoje à luz de um quadro dinâmico, dialéctico e holístico. Os leitores 
evoluem na sua competência leitora lendo textos de complexidade diversificada, num 
processo contínuo e cumulativo, elaborando novas representações da realidade lida, 
perante cada novo texto. Um processo que nem sempre é simultâneo ao acto de ler, já 
que a elaboração das representações mentais de novas realidades lidas exige a cada 
leitor tempo de maturação, dependendo do seu nível de fluência na leitura, da rapidez e 
precisão na compreensão de novos textos (Sim-Sim: 2006). Esta perspectiva da 
aprendizagem da leitura, hoje aceite pela comunidade científica, coloca em foco a 
importância da elaboração de programas escolares de aprendizagem da leitura 
adequados aos vários ciclos de ensino, a necessidade de adaptar os programas de ensino 
da leitura e a prática pedagógica à fase de desenvolvimento dos alunos na leitura.  
Para além das conclusões do Reading Literacy e do Pisa (AV: 2001, 2004, 2007), 
os múltiplos estudos desenvolvidos pelas Universidades, da área das Ciências Sociais e 
Humanas, continuam a apontar os deficits de literacia na leitura como inibidores da 
integração e da realização dos indivíduos em sociedade. Os resultados dos vários 
estudos continuam a ilustrar que as aprendizagens da leitura e da escrita têm sido 
subestimadas pela escola, enquanto factores que contribuem de forma decisiva para o 
desenvolvimento das competências literácitas e, obviamente, para o desenvolvimento de 
níveis intelectuais elevados. Para a comunidade científica é hoje ponto assente que as 
competências da leitura e da escrita estão na base da formação do indivíduo, constituem 
o seu alicerce intelectual e são responsáveis pela formação de mentes letradas. 
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Goodman acentua esse poder da leitura e da escrita ao associar a leitura à inteligência: 
“A leitura é uma conduta inteligente e o cérebro é o centro da actividade intelectual 
humana e do processamento da informação” (Goodman: 1988; pág. 18). Esta 
perspectiva reforça um novo conceito de inteligência à luz da conceptualização das 
ciências modernas, que configuram a pessoa humana enquanto ser em construção 
contínua, que evolui pela leitura, cuja compreensão se realiza através da interacção entre 
os processos cognitivos e os esquemas linguísticos mobilizados pelo leitor e o texto e o 
contexto, num processo evolutivo. Destarte, a família e a escola têm responsabilidades 
acrescidas na criação de ecossistemas propícios às aprendizagens e na promoção de 
práticas adequadas à formação de leitores autónomos, capazes de construir 
conhecimento e de tomar posições críticas a partir de textos lidos, que lhes permitam 
fazer face às exigências do mundo seu contemporâneo. A leitura e a escrita têm funções 
estruturadoras e estruturantes da personalidade humana (Colomer: 1999). Quando, por 
motivos individuais ou envolvimentais, a leitura e a escrita são actividades 
subestimadas no quotidiano das crianças e jovens, os resultados são frequentemente 
desoladores.  
A transição das sociedades industrializadas para o quadro das novas tecnologias 
da informação coloca novos desafios que exigem níveis mais elevados de literacia entre 
um maior número de pessoas, o que também contribui para acentuar as 
responsabilidades da escola na formação dos indivíduos, nomeadamente nos 
desempenhos em literacia da leitura.  
A compreensão na leitura é um processo centrado no leitor, na sua subjectividade, 
no seu conhecimento da língua e do mundo e nas suas capacidades cognitivas e, 
enquanto tal, não é tarefa fácil de avaliar, nem mesmo de conceptualizar. Vários autores 
e os próprios sistemas escolares configuram a aprendizagem da leitura por fases, como 
forma de balizar produtos de aprendizagem e de auxiliar os agentes educativos a avaliar, 
a questionar e a compreender a progressão do aluno na leitura e os problemas que se 
colocam em cada fase a cada aluno. Num estudo promovido pelo Ministério da 
Educação (Sim-Sim & Viana: 2007), a configuração da aprendizagem da leitura tem 
enquadramento nos estudos de Chall (1983), ao identificar fases desenvolvimentais e 
produtos de aprendizagem da leitura, o que facilita a compreensão sobre o modo como o 
leitor evolui na leitura e a definição de práticas pedagógicas e a elaboração de 
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programas de ensino/aprendizagem da leitura (Sim-Sim: 2007). As dificuldades de 
leitura serão mais facilmente diagnosticadas à luz de um quadro regulador de produtos 
de leitura por etapas, permitindo ainda redesenhar práticas pedagógicas adequadas às 
dificuldades diagnosticadas. É no reconhecimento e na compreensão de cada etapa 
conceptual que os professores poderão apoiar as crianças, proporcionando-lhes 
situações adequadas às suas necessidades desenvolvimentais.  
Sendo a leitura um processo desenvolvimental, o modo como o leitor lê os textos 
está assim dependente de factores inerentes ao leitor e à sua relação com o meio. O 
conhecimento que o leitor tem do mundo, as suas estruturas cognitivas, afectivas e 
linguísticas são factores que influenciam o desempenho do leitor durante o acto de 
leitura. A comunidade científica (Chall: 1983; Colomer: 1999; Kirkby: 2003; 
Snow:1998, 2002) é hoje unânime em considerar que as crianças, logo após a nascença, 
inseridas em ambientes onde as interacções valorizam as actividades de literacia em 
contexto familiar, precocemente apresentam comportamentos emergentes de leitura e de 
escrita, que deverão ser valorizados quer pela família quer pelos educadores do pré- -
escolar, por estarem na base da estruturação da linguagem da criança e da sua 
representação do mundo. Ainda antes de aprender a ler, a criança apresenta 
comportamentos de leitor que devem ser estimulados (observação de imagens, de 
palavras, de cores e reacção expressiva relativa a esses elementos), através da leitura 
oral, acompanhada com a observação e comentários das imagens do livro e através da 
escrita, ainda que rabiscos, facultando às crianças materiais de escrita e contextos 
favoráveis à descoberta. Os adultos devem constituir-se enquanto modelos que as 
crianças desejam imitar em actividades de literacia familiar, propícias ao contacto com a 
escrita e ao fomento do gosto pela magia dos livros (Chall: 1983). A conceptualização 
do desenvolvimento da compreensão leitora por etapas confere a cada etapa princípios e 
valores específicos, em função do desenvolvimento da criança, que poderão revelar-se 
determinantes na formação e estruturação da personalidade da criança, quando 
compreendidas pelos educadores, através da formulação e operacionalização de práticas 
pedagógicas adequadas às características e às necessidades da criança. Um processo 
pedagógico de aprendizagem na leitura adequado à fase de desenvolvimento da criança, 
balizado por objectivos e descritores de compreensão na leitura e de produtos de 
aprendizagem não apenas favorece a avaliação da compreensão na leitura, como 
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também terá repercussões na estruturação do conhecimento na fase seguinte da 
aprendizagem da leitura. Entre os investigadores do desenvolvimento da criança e da 
aprendizagem da linguagem e da leitura é hoje aceite que os comportamentos 
emergentes de literacia até aos seis anos são uma mais-valia para o sucesso nas 
aprendizagens da leitura e da escrita, nas fases seguintes, o que é notório sobretudo no 
final do primeiro ciclo, quando se alteram os objectivos de leitura para a compreensão e 
extracção de informação (Chall: 1983; Magalhães: 2008). 
Ao longo da escolarização, os alunos evoluem na leitura por etapas referenciais, 
sendo os dois primeiros anos de alfabetização determinantes na formação de leitores. 
Chall (1983) procurou estruturar a aprendizagem da leitura em etapas referenciais que 
correspondem, de uma forma genérica, à organização dos ciclos de aprendizagem 
escolar básica nos vários países modernos. Inspirando-se nas teorias de Piaget sobre o 
processo de aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, Chall (1983) definiu cinco 
estádios de aprendizagem da leitura e evidenciou a importância do desenvolvimento de 
comportamentos linguísticos orais nos primeiros anos de vida, até aos seis anos de 
idade, determinantes no desenvolvimento cognitivo e linguístico das crianças. A criança 
cresce num quadro sociocultural onde a leitura e a escrita se inscrevem enquanto pilares 
estruturadores do ser e das relações sociais, o que os torna também factores de exclusão 
ou inclusão social. As crianças cuja infância se desenvolve em ecossistemas sócio-
familiares culturalmente ricos, onde o livro e a leitura oral são actividades importantes, 
terão seguramente todas as possibilidades de êxito na leitura e as portas abertas para 
uma integração social de sucesso, ao contrário das crianças de meios desfavorecidos, 
onde se sedimentaram carências de vária ordem e se desconhece o valor do livro. No 
seio familiar, os primeiros contactos com o alfabeto, com os livros e com a leitura oral 
poderão ser decisivos na formação da personalidade das crianças, preparando-as para a 
etapa seguinte, a da aprendizagem formal da leitura.  
No quotidiano sócio-familiar, a escrita marca a sua presença nos mais variados 
objectos e contextos, favorecendo um ambiente designado por Chall (1983) de pré-
leitura, profícuo ao desenvolvimento de comportamentos informais de leitura na 
criança, com impacto em fases posteriores. As representações escritas inscrevem-se 
frequentemente no espaço de legendas, associadas a imagens operadoras de 
comportamentos de leitura nas crianças. Objectos de supermercado, cartazes 
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publicitários, sinais de trânsito, etc., contribuem para aproximar a criança ao código 
alfabético, favorecendo a aprendizagem das primeiras letras e das primeiras palavras 
escritas. Mesmo desconhecendo o código alfabético, a memorização do desenho de 
letras e de palavras e a sua associação ao significante para que reenviam, promovem na 
criança comportamentos de pré-leitura que, sem dúvida, se irão repercutir na fase 
seguinte, a da aprendizagem formal da leitura. Nas fases um e dois, a criança aprende a 
ler (Chall: 1983), em contextos de ensino formal de leitura, tendo por objectivos 
principais ler para aprender a ler e para consolidar comportamentos de leitura. No final 
destas duas fases (6 a 8 anos), as crianças deverão ter o princípio alfabético 
automatizado e ser capazes de ler fluentemente pequenos textos narrativos, informativos 
e instrucionais. A leitura de textos narrativos, nesta fase, é crucial, pelo facto de a 
narrativa poder constituir-se como uma ponte entre a realidade simbolicamente 
representada e a realidade das crianças. As histórias dos livros reflectem histórias e 
valores da vida real que envolvem as crianças, quer pela familiaridade das histórias, 
quer pela dimensão do fantástico representado.  
Para que a aproximação entre as crianças e os livros aconteça, os educadores 
devem seleccionar os livros em função de critérios de qualidade e de acessibilidade. Os 
livros devem ser familiares e devem reflectir a linguagem familiar das crianças, para 
que estas possam sentir o livro como uma porta de entrada para um universo mágico, 
onde os horizontes do mundo são amplamente alargados e, em simultâneo, acessíveis à 
compreensão. Esta familiaridade com a linguagem dos livros não impede a introdução 
de vocabulário novo, com contenção, que seja um contributo para o enriquecimento do 
vocabulário da criança. Factores individuais e envolvimentais revelam-se determinantes, 
nesta fase, no desenvolvimento afectivo e cognitivo das crianças. Os comportamentos 
dos pais, relativamente à leitura e aos livros, são decisivos. Nas famílias onde não 
existem hábitos de leitura nem livros, as crianças apresentam carências de habilidades 
de pré-leitura, o que as coloca em situações de aprendizagem mais frágeis, uma vez que 
vão estar em pé de igualdade com outras crianças que apresentam um quadro de pré-
leitura bem mais desenvolvido. Vários estudos têm mostrado que as crianças aprendem 
bem o princípio alfabético da leitura e que as dificuldades começam a surgir, em muitos 
alunos, na transição para a etapa três, em crianças de meios sócio-culturais carentes, 
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devido à não estimulação de comportamentos emergentes de leitura, na fase de pré-
leitura (Chall:1983).  
A fase três (Chall: 1983) abrange o final do 1º Ciclo e o 2º Ciclo (9 a 14 anos). 
Nesta fase, os horizontes cognitivos da criança são alterados, pelo facto de se alterarem 
os objectivos. A leitura para aprender a ler dá lugar à leitura para compreender. Os 
grandes objectivos da leitura passam a ser norteados pela aquisição de conhecimentos, 
proporcionando à criança comportamentos valorativos na busca de nova informação. O 
principal objectivo de leitura consiste em ler para conhecer, aprendendo a mobilizar 
estratégias de leitura para extrair significados. A entrada na idade júnior marca também 
o crescimento das competências cognitivas dos jovens, num ambiente norteado por 
objectivos de leitura mais complexos, de análise e de leitura crítica, favorecedor do 
alargamento exponencial do vocabulário. Os dicionários e as enciclopédias revelam-se 
ferramentas muito importantes, na procura de informação nova.  
Na fase 4 (Chall: 19983), correspondente ao final do 3º Ciclo e do Ensino 
Secundário (14 aos 18 anos), os progressos significativos registam-se na capacidade de 
leitura de textos com objectivos diversificados e de exprimir vários pontos de vista. As 
grandes metas nesta fase são o desenvolvimento de conceitos e de esquemas 
conceptuais complexos e a aquisição de saberes nas várias áreas da realidade, 
contributos para a formação de leitores fluentes e autónomos. Na fase 5 (18 anos em 
diante) o leitor atinge um grau de proficiência na leitura elevado, revelando capacidades 
de construção e reconstrução de sentidos dos textos lidos. Esta fase corresponde ao 
atingir das competências do leitor letrado: o leitor deverá ser capaz de ler 
selectivamente e de construir conhecimento, recorrendo a processos cognitivos 
complexos de integração e de elaboração da informação (Giasson: 1993). 
Num estudo já citado (Sim-Sim & Viana: 2007) as autoras procuram redesenhar 
marcos nacionais de referência no desempenho de leitura, de alunos até ao 6º ano de 
escolaridade. As autoras propõem parâmetros nacionais que possam contribuir, por um 
lado, para avaliar desempenhos de leitura através de uma avaliação periódica e 
continuada e, por outro, para a tomada de decisões na política educativa, que facilitem a 
regulação de produtos, individuais e nacionais mínimos, de proficiência na leitura. Na 
opinião das autoras e dada a complexidade do desenvolvimento da compreensão leitora, 
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a avaliação dos produtos da proficiência de leitura deverão balizar-se pelos seguintes 
referenciais: 
 
(i) a definição de etapas de referência (2º, 4º e 6º anos de escolaridade); 
(ii) a definição de referenciais de aprendizagem, com descritores de produtos 
de aprendizagem por etapas e por domínios (leitura de palavras e 
compreensão de tetos); 
(iii) A definição de níveis de desempenho, básico, proficiente e superior); 
(iv) A definição de medidas e domínios de avaliação de leitura; 
Sim-Sim & Viana (2007), pág. 66 
 
 
O estudo anteriormente referido configura-se à luz das teorias da aprendizagem 
da leitura dominantes na actualidade, com ancoragem nos modelos interactivos da 
compreensão leitora e que entendem o leitor como um construtor de sentidos, que, para 
aceder à compreensão dos textos, mobiliza estratégias analíticas e holísticas. Enquanto 
actividade de complexidade crescente, a leitura exige ao leitor ideal a mobilização de 
estratégias de complexidade também crescente, num processo continuado e cumulativo. 
Compete à escola a avaliação e a regulação das aprendizagens de leitura, o que só é 
possível através de marcos referenciais de proficiência na leitura e da definição de 
produtos de aprendizagem por etapas de escolaridade. Esta evolução dos leitores por 
marcos referenciais levanta-nos várias questões: Como é que os docentes avaliam a 
competência de leitura nos seus alunos? Que actividades de leitura são privilegiadas 
para promover leitores activos, críticos e criativos? Sendo a leitura um domínio 
transdisciplinar e transversal a todas as aprendizagens, como é que os professores das 
restantes disciplinas conceptualizam e trabalham o domínio da leitura junto dos seus 
alunos? 
Se por um lado a leitura assenta no conhecimento oral da língua, o que dizemos 
escrevemos e o que escrevemos lemos e é passível de convertermos na oralidade, por 
outro, ela revela-se um processo bem mais complexo, que exige a apropriação do 
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princípio alfabético, de forma automatizada, enquanto alicerce determinante no 
desenvolvimento dos níveis de compreensão da leitura. Os estudos mais recentes sobre 
o processo de compreensão da leitura são unânimes em considerar como determinantes 
da compreensão leitora a capacidade de reconhecimento de palavras, a conversão 
fonológica grafema-fonema, a utilização da informação contextual e as habilidades do 
leitor para mobilizar estratégias sintáctico-semânticas e inter e extra-textuais eficazes, 
facilitadoras do acesso à compreensão global dos textos. A aprendizagem da leitura é 
um processo contínuo e cumulativo, no entanto, é necessário identificar “pontos de 
corte” que configurem etapas referenciais na evolução da aprendizagem da leitura e que 
auxiliem a avaliação do processo e a regulação de objectivos de ensino (Sim-Sim & 
Viana: 2007).  
As grandes etapas de aprendizagem na leitura estão configuradas no processo 
ensino/aprendizagem do actual sistema educativo nacional: o final do 2º ano de 
Escolaridade; o final do 4º ano de Escolaridade; e o final do 6º ano de Escolaridade 
(Sim-Sim & Viana: 2007). No final do 2º ano de Escolaridade os alunos deverão 
apresentar um domínio básico do processo de decifração. O estudo prevê a progressão 
na leitura ao longo dos vários ciclos, balizada por produtos de aprendizagem, expressos 
em descritores de proficiência na leitura de palavras e descritores de proficiência na 
compreensão de textos. A identificação de níveis de desempenho na leitura, em cada 
etapa – básico, proficiente e superior – auxilia a avaliação do desempenho do leitor, de 
acordo com os descritores de proficiência previstos, conforme a figura 5. 
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Figura 5: Síntese de etapas, níveis e subescalas/aspectos de leitura (Sim-Sim & Viana: 
2007, p. 51) 
Etapas de 
escolaridade 
 
Níveis 
 
Subescalas/aspectos de leitura 
 
Final do 2º 
ano E.B. 
 
 
Básico  
Proficiente 
Superior 
 
(i) Leitura de palavras isoladas (rapidez e 
eficácia na decifração) 
 
(ii) Leitura de pequenos textos (compreensão 
de pequenas narrativas) 
 
Final do 4º 
ano E.B. 
 
 
Básico  
Proficiente 
Superior 
(i) Leitura de palavras isoladas (rapidez e 
eficácia na decifração) 
 
(ii) Leitura de textos com extensão e tipologia 
variada (compreensão de textos) 
 
Final do 6º 
ano E.B. 
 
 
Básico  
Proficiente 
Superior 
 
(i) Leitura de palavras isoladas (rapidez e 
eficácia na decifração) 
 
(ii) Leitura de textos com extensão e tipologia 
variada (compreensão de textos) 
 
Fonte: Sim-Sim & Viana: 2007, p. 51 
 
 
A avaliação em compreensão de leitura deverá incidir nos quatro grandes 
domínios (Sim-Sim & Viana: 2007) que configuram a leitura enquanto processo 
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holístico e que estão em sintonia com os micro e macroprocessos envolvidos na 
compreensão na leitura evidenciados por Giasson: 
(i) Compreensão global do texto (e.g., explicar o tema; identificar 
informação textualmente explícita; identificar a perspectiva das 
personagens, ou do autor; etc.) 
(ii) Compreensão de partes específicas do texto (e.g., reorganizar a 
informação dispersa no texto; interpretar linguagem figurativa; identificar 
detalhes relevantes; inferir o significado de palavras desconhecidas; 
identificar evidências de suporte para um argumento; sintetizar partes do 
texto e relacioná-las; etc.) 
(iii) Relacionamentos extra-textuais (e.g., inferir motivações das 
personagens; inferir consequências das acções; compreender instruções 
para a acção e aplicar os conteúdos do texto a situações reais; etc.) 
(iv) Compreensão ancorada na estrutura do texto e estilo do autor (e.g., 
explicar o objectivo explícito do autor; explicitar a perspectiva das 
personagens; posicionar-se sobre os conteúdos, a organização e a forma 
do texto; distinguir entre ficção/realidade e facto/opinião; etc.) 
 
Sim-Sim & Viana (2007), pág. 60 
 
Este modelo de avaliação em leitura conduz-nos novamente à reflexão sobre a 
necessidade de dinamizar estratégias no ensino da leitura que prevejam a progressão do 
leitor que, em sala de aula, tem a possibilidade de trabalhar o texto em actividades de 
leitura orientada e intertextual, em textos que sejam um contributo para o 
desenvolvimento da compreensão de leitura, nas vertentes linguística e cognitiva. Da 
nossa prática na docência, e como já tivemos oportunidade de ponderar noutros 
capítulos, o leitor literário precisa primeiro de se formar enquanto leitor competente e 
este constrói-se através de um trabalho persistente e continuado de compreensão de 
texto que lhe permite interpretar, inferir, reflectir e avaliar a informação lida, através da 
mobilização pertinente e adequada de outros conhecimentos e de outros textos, 
expandindo os seus horizontes de linguagem e obviamente do mundo. Ao longo da 
escolaridade obrigatória, como é que os professores avaliam a compreensão de leitura? 
Como é que os professores distinguem um bom leitor de um mau leitor? De que modo 
se preocupam os professores em desenvolver hábitos de leitura literária fora do contexto 
escolar? Que características são identificadas pelos professores, para caracterizar um 
aluno mau leitor? Que teoria da leitura enforma as opções pedagógicas de cada 
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professor no ensino da leitura? Como é que os professores de Língua Portuguesa e todos 
os outros professores das outras áreas disciplinares encaram os problemas de leitura dos 
seus alunos? Estas são algumas das questões que evidentemente não se esgotam num 
estudo, mas que estão sempre presentes ao longo do nosso trabalho.  
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CAPÍTULO III – o sumário na narrativa 
escolar: a construção de práticas de leitura no quotidiano da escola 
Básica e Secundária Mestre Martins Correia nas turmas do 3º ciclo, nos anos 
lectivos de 2001/2002 e 2003/2004  
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Metodologia da investigação 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Intenção da investigação 
 
No nosso estudo procuramos reflectir sobre o lugar da leitura nas aulas de 
Língua Portuguesa, no ensejo de tentar identificar se existe um formato de actividades 
de leitura em sala de aula e qual a sua relação com a gestão dos modos de ler proposta 
no programa do Ensino Básico, na tentativa de contribuir para o debate sobre práticas 
pedagógicas e de mediação na formação de leitores literários nas aulas de Língua 
Portuguesa.  
“A escola destina-se a dar-nos instrumentos 
para exercermos uma opção; mas as opções que 
contam são as que se verificam fora e depois de 
todas as escolas.”  
Calvino: 1994, 11 
 
“Não posso silenciar o meu demónio, mas neste 
livro irei ouvi-lo apenas quando murmura 
«adoro», pois não tenho intenção de trazer para 
aqui polémicas. Quero apenas ensinar a ler. ”  
Bloom: 2001, 17 
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A eficácia do processo ensino/aprendizagem em todas as áreas curriculares está 
dependente da competência de leitura (Chall: 1983; Citoler: 1996; Duarte: 2008a; 
Pereira: 2008; Reis:2008), cujo ensino se deve alicerçar numa teoria de leitura centrada 
nos processos cognitivos envolvidos no acto de ler e que estão na base da compreensão 
de leitura. A aula de Língua Portuguesa constitui-se assim como um espaço 
determinante nas aprendizagens do aluno, dado ser o espaço privilegiado das práticas de 
ensino e de promoção de leitura e dos processos e modelos pedagógicos através dos 
quais se dão a ler e a compreender os textos. Todavia, em todas as restantes áreas 
curriculares do Ensino Básico há um quadro referencial linguístico específico que 
configura o ensino da compreensão de leitura como um processo transversal, que deve 
ser objecto de ensino explícito nas diversas disciplinas, tal como previsto nos novos 
programas de Português do Ensino Básico (AV: 2009). Formar leitores competentes, 
leitores capazes de enfrentar a diversidade de textos com que poderão ser confrontados 
na vida prática deve ser uma exigência da escolaridade básica. Não nos cansamos de 
repetir que a escola deve ter ainda a preocupação de alargar horizontes de leitura dos 
jovens, abrindo-lhes o caminho à leitura literária, quer pelo seu valor patrimonial 
cultural e histórico, quer pelas potencialidades únicas dos textos literários, de 
representação do mundo, de confronto de si com outros numa busca constante de se 
situar e de compreender. O leitor, para se construir enquanto leitor literário, percorre um 
longo itinerário de leituras, de forma continuada e cumulativa, precisando primeiro de 
se construir enquanto leitor competente, expandindo a sua representação do mundo e 
adquirindo aquilo que Aguiar e Silva designa de policódigos (Silva: 1984, 300-304). No 
seu conjunto, estas aquisições constituem o horizonte de expectativas que lhe vão 
permitir o acesso e o encontro dialéctico com os policódigos que integram o horizonte 
de expectativas dos textos, recriando novos olhares sobre os textos lidos. A leitura é 
uma competência transversal, que influi no modo como compreendemos a realidade, o 
que confere à escola, espaço privilegiado das aprendizagens básicas, a responsabilidade 
de formar, em primeira instância, leitores competentes, capazes de processar a 
informação e de se posicionarem criticamente em relação aos textos lidos. A escola 
deve assim constituir-se enquanto espaço fertilizante, que proporciona o contacto com 
múltiplos textos, múltiplas leituras e abre a novos olhares, proporcionando ao aluno a 
recolha e elaboração de informação e cultura que lhe vai permitir evoluir enquanto 
leitor, no contacto e na recriação de novos textos. 
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Como forma de problematizar as práticas de leitura em contexto de sala de aula, 
analisámos os sumários de Língua Portuguesa, das turmas existentes nos 7º, 8º e 9º 
anos, da escola Mestre Martins Correia da Golegã, relativos aos anos lectivos 
2001/1002 e 2004/2005 e identificámos indicadores das competências previstas no 
programa de Língua Portuguesa relativas à leitura, à oralidade, à escrita e ao 
funcionamento da língua, que pudessem ser uma base de dados válida para reflexão 
sobre práticas da leitura em sala de aula. Nos sumários encontrámos indicadores 
textuais e processuais, que nos ofereceram pistas sobre as estratégias utilizadas para 
abordagem desses textos. Leitura e interpretação de texto, leitura e análise de texto, 
leitura de textos dos alunos, produção escrita e diálogo com os alunos, rotinas de 
leitura, de oralidade e de escrita são os indicadores mais frequentes nos sumários 
analisados, relativos às competências da leitura, escrita e oralidade. No caso do 
funcionamento da língua, os indicadores encontrados integram-se nas várias áreas do 
estudo da gramática, com preponderância para morfologia e para a sintaxe. A referência 
à tipologia textual nem sempre é uma evidência, nos sumários dos professores, todavia 
pudemos constatar, com alguma precisão, que a tipologia textual mais trabalhada em 
aula é o texto narrativo, através de indicadores relativos aos títulos e autores dos textos. 
A opção pela análise dos sumários pareceu-nos ser uma forma de recolha de 
dados que, ainda que longe de permitir um retrato fiel das opções de conteúdos 
leccionados pelo professor e dos respectivos processos de operacionalização, nos poderá 
facultar alguns indicadores sobre os modos como os professores dão a ler os textos aos 
alunos e sobre as aprendizagens valorizadas pelos professores em contexto de sala de 
aula, nos vários domínios da competência comunicativa em Língua Materna, que 
possam de algum modo contribuir para a problematização e o debate entre os vários 
profissionais responsáveis pela investigação e ensino da leitura.  
Como anteriormente referimos, a presente investigação centra-se na análise dos 
sumários da disciplina de Língua Portuguesa, nas turmas do 7º, do 8º e do 9º anos do 
Ensino Básico, não só por estarmos perante um ciclo de estudos determinante, por se 
situar no culminar das aprendizagens básicas, mas também por ser um ciclo de ensino 
onde os alunos apresentam deficits de literacia acentuados, sobretudo ao nível das 
inferências, quando confrontados com textos da vida prática e científicos. Conforme 
temos vindo a referir, vários estudos – PISA 2000, 2003 2006, e Reading Literacy – 
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incluindo os resultados das provas de aferição e dos exames nacionais, têm mostrado 
que apesar dos progressos na escolarização, muitos portugueses alfabetizados 
apresentam dificuldades em literacia da leitura e muitos jovens, no final da escolaridade 
básica, continuam a manifestar dificuldades de compreensão em leitura (AV: 2001, 
2004b, 2007; Benavente: 1996; Sim-Sim: 2006; Lages: 2007). Por outro lado, as 
dificuldades de leitura no final do 3º ciclo de ensino dificilmente se superam, pelo facto 
de corresponder ao ciclo que se enquadra no culminar das aprendizagens básicas, 
essenciais para novas aprendizagens e para o prosseguimento de estudos, e estão na base 
do abandono escolar de muitos alunos à entrada do 10º ano. A competência da leitura 
reflecte a competência comunicativa do falante, e esta nem sempre é devidamente 
desenvolvida ao longo da escolaridade básica, através de um ensino explícito (A. Costa, 
Armanda: 2007; Costa, João 2007)
1
. Por ser o terminus da escolaridade básica é 
também para muitos alunos a última oportunidade de contacto com textos literários de 
referência na cultura portuguesa e europeia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                             
1
 Por coincidência, apresentamos dois investigadores com o mesmo sobrenome que 
identificamos com a inicial do nome próprio e o sobrenome, ambos participantes numa obra de 
referência para o nosso estudo: Reis, Carlos (Org.). (2008). Actas – Conferência Internacional 
sobre o Ensino do Português. Lisboa: Ministério da Educação – DGIDC. 
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1.1. Conceito de sumário 
 
Na tentativa de encontrar uma metodologia de análise do objecto do nosso 
estudo, os sumários dos professores, entrevistámos informalmente os professores de 
Língua Portuguesa do quadro da escola, sobre o conceito de sumário por eles 
interiorizado. O sumário, para todos os professores entrevistados, revela-se uma fonte 
sucinta e esquemática de informação, essencial para controlo dos conteúdos 
leccionados, um registo sintético e útil, orientador da programação e sequencialização 
dos conteúdos dos professores e fonte de informação sinóptica e primária para alunos e 
Encarregados de Educação, sobre os temas tratados em aula. Os professores 
entrevistados referiram ainda que o sumário poderá evidenciar apenas a actividade em 
si, dinamizada em sala de aula, os conteúdos programáticos trabalhados ou as 
competências que se pretendem desenvolver em aula.  
Como já tivemos oportunidade de sublinhar noutros capítulos do presente 
estudo, a escola é o espaço privilegiado da aprendizagem da leitura, enquanto 
competência que envolve todo um conjunto de processos de operacionalização, 
inerentes à realidade cognitiva e vivencial do aluno. Como tal, a atitude dos professores 
de Língua Portuguesa pode revelar-se determinante na formação de leitores competentes 
e, no caso em análise de leitores literários, quer através da gestão temporal dos 
conteúdos programáticos, quer através da selecção de estratégias e de textos que 
contribuam para o desenvolvimento do gosto e dos hábitos de leitura dos alunos, quer 
utilizando estratégias que desenvolvam para níveis mais elevados a competência de 
leitura dos alunos. Pensamos que o sumário, enquanto fonte de informação condensada, 
apesar de elíptica e por isso omissa em muitos aspectos trabalhados em aula, oferece um 
potencial de informação favorecedor da reflexão sobre as opções dos professores no que 
respeita à leitura, podendo inclusive oferecer pistas que possam contribuir para a 
configuração de uma teoria da leitura, presente nas preocupações dos professores, em 
momentos de planificação e execução. O desenvolvimento da competência de leitura 
concretiza-se através de uma prática continuada, em sala de aula, que deverá obedecer a 
uma planificação das actividades de leitura que promovam o gosto e o hábito de ler e 
que acreditamos ser possível de perspectivar, ainda que de forma elíptica, nos sumários, 
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quer através da informação neles presente, quer através da referência repetida a práticas 
e ou conteúdos que indiciem a preocupação dos professores com o desenvolvimento da 
competência e de hábitos de leitura.  
Os sumários pertencem ao grupo de enunciados directamente relacionados com 
o acontecer em aula, já que identificam, de forma abreviada, um conjunto de 
acontecimentos que também faz parte do plano de intenções de cada professor para a 
leccionação das suas aulas. Neste sentido, os sumários enquadram-se naquilo a que 
Michel Foucault designou de formações discursivas, sujeitas a regras de formação 
(Foucault: 2005, 68), dependentes da competência e da visão do professor sobre o 
processo ensino/aprendizagem. Desocultar a rede de relações que neles se estabelece 
entre as competências da oralidade, da leitura, da escrita e do funcionamento da língua 
permite-nos reflectir sobre a aula de Língua Portuguesa enquanto acontecimento, cuja 
ordem é a da prática pedagógica. Que competências são privilegiadas? Quais as 
referências aos modos de ler? Quais as modalidades de leitura praticadas? Que 
actividades de leitura para apropriação dos textos? É com base nestas questões que 
partimos para a observação dos sumários das aulas de Língua Portuguesa, na 
expectativa de podermos contribuir para a problematização das práticas de leitura, em 
contexto escolar, na formação de leitores literários.  
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1.2. Metodologia de recolha de informação 
 
Neste estudo tomámos como amostra os sumários das turmas do 3º ciclo 
existentes na Escola Mestre Martins Correia da Golegã, nos anos lectivos 
imediatamente subsequentes aos dois primeiros ciclos do PISA, 2001/2002 e 
2004/2005. Estes sumários representam, no presente trabalho, o corpus de análise onde 
procurámos evidências sobre as opções programáticas seleccionadas e 
operacionalizadas pelos professores em sala de aula, na disciplina de Língua 
Portuguesa, Língua Materna. Os referentes temporais 2001/2002 e 2004/2005 situam-se 
no tempo que medeia entre o primeiro ciclo do Pisa 2000 e o último ciclo do Pisa 2006. 
Optámos por estes referentes temporais pelo facto de nos permitirem uma reflexão sobre 
as opções dos professores em sala de aula e respectiva correlação com os resultados dos 
vários ciclos do PISA, pela proximidade temporal e o possível impacto dos resultados 
encontrados no primeiro PISA no ensino da leitura. 
A relação dos conteúdos sumariados com os programas revelou-se fundamental 
no encontro de categorias e de subcategorias de análise. Numa primeira análise, 
considerámos separadamente os sumários dos anos lectivos 2001/2002 e 2004/2005 
e identificámos, em cada uma das turmas, as evidências dos conteúdos programáticos 
relativas aos domínios da leitura, escrita, oralidade e funcionamento da língua. 
Procurámos assim compreender se nos sumários é já visível o relevo dado pelos 
professores aos diferentes domínios a desenvolver nas aulas de Língua Portuguesa. 
Neste sentido, tivemos como primeira preocupação recolher informações sobre a gestão 
temporal dos conteúdos programáticos do 3º ciclo, de Língua Portuguesa, nos vários 
domínios: leitura, escrita, oralidade e funcionamento da língua. O método de recolha de 
dados baseou-se na identificação do número de ocorrências das evidências associadas a 
cada um dos domínios, aula a aula, em cada uma das turmas, que nos permitissem 
reflectir sobre a relação entre as opções dos professores e as orientações programáticas, 
no âmbito do desenvolvimento das competências na modalidade do oral, da leitura, da 
escrita e do funcionamento da língua.  
Assim, as evidências no discurso dos sumários constituem para nós os 
indicadores de análise que nos permitiram fazer um levantamento da linguagem 
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utilizada pelos professores, no contacto directo com os seus alunos e que identifica a 
informação sumária dos domínios e ou actividades a elas associadas, leccionadas em 
aula.  
O levantamento das evidências de indicadores dos modos do oral, da leitura, da 
escrita e do funcionamento da língua na disciplina de Língua Portuguesa, a partir da 
análise dos sumários, revela-se ainda uma plataforma de observação das intenções de 
práticas de leitura na sala de aula, que nos permite reflectir, problematizar e equacionar 
as práticas de leitura promovidas pelos professores em contexto de sala de aula, à luz 
dos documentos orientadores do currículo para o Ensino Básico, contribuindo assim 
para o debate sobre a formação de leitores literários em contexto escolar.  
Reflectir sobre práticas de leitura é pensar na relação leitor / texto e no encontro 
entre o mundo do texto e o mundo do leitor há seguramente uma teoria da leitura que 
molda a apropriação dos textos (Chartier: 2002), marcada pelos modos de ler e pelos 
dispositivos formais através dos quais os textos são oferecidos à leitura: 
 
“Considerar a leitura como um acto concreto requer que qualquer 
processo de construção de sentido, logo de interpretação, seja encarado 
como estando situado no cruzamento entre, por um lado, leitores dotados 
de competências específicas, identificados pelas suas posições e 
disposições, caracterizados pela sua prática de ler, e, por outro lado, 
textos cujo significado se encontra sempre dependente dos dispositivos 
discursivos e formais – chamemo-lhes «tipográficos» no caso dos textos 
impressos – que são os seus.”  
(Chartier: 2002, 25-26). 
 
Os modos como damos a ler os textos também obedecem a tendências 
pedagógicas, pelo que nos pareceu também pertinente reflectir sobre o comportamento 
dos vários professores perante as diferentes competências dos domínios do oral, da 
leitura, da escrita e do funcionamento da língua, considerando a respectiva situação 
profissional, professor do quadro ou professor estagiário, variável que pensamos poder 
influir nas opções dos professores, aquando da programação das actividades. 
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Numa segunda fase de análise dos dados recolhidos, confrontámos os 
resultados das categorias analisadas dos dois anos lectivos em estudo, no ensejo de 
encontrar dados que permitissem indiciar evolução na atitude dos professores, perante o 
processo ensino/aprendizagem da leitura, após os resultados do primeiro ciclo do PISA. 
O carácter elíptico dos sumários levou-nos ainda a optar por confrontar as nossas 
reflexões com um estudo da DGIDC de 2008, sobre a importância das competências 
essenciais para os professores, na tentativa de encontrar pontos de ligação entre os 
indicadores de análise dos sumários e o que dizem os professores sobre o modo como 
gerem os programas de Língua Portuguesa. 
A pedagogia e a mediação da leitura são as áreas sobre as quais se debruça o 
presente estudo, procurando abrir horizontes e promover um interface entre os processos 
pedagógicos no ensino e na mediação da leitura e os textos programáticos e as 
problemáticas decorrentes de estudos em investigação em leitura, acreditando assim 
estarmos a contribuir para a melhoria de práticas na formação de leitores, em especial 
de leitores literários, em contexto escolar. 
O presente estudo apresenta-se-nos como um desafio, no que respeita ao perfil 
do investigador. A investigação foi desenvolvida por uma professora de Língua 
Portuguesa do 3º Ciclo e Secundário, a leccionar no quadro da escola a que se reporta o 
objecto de investigação há doze anos, o que poderá levantar algumas questões sobre o 
perfil do investigador e a objectividade na relação observador/mundo observado. 
Pensamos que o facto de estarmos perante um perfil de investigador que integra a 
realidade observada se pode apresentar como um verdadeiro desafio ao seu perfil, mais 
próximo e conhecedor da realidade em observação. Esta proximidade poderá ser um 
factor importante para a problemática em estudo, abrindo vasos comunicantes sobre 
uma realidade que diariamente experiencia e cuja problematização, enquadrada numa 
perspectiva de investigação/acção, poderá constituir-se como uma mais-valia para 
reflexão partilhada, entre os profissionais que integram o campo de observação, sobre as 
práticas de pedagogia e de mediação da leitura.  
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1.3. Trabalho de Campo 
 
A recolha da informação contida nos sumários foi realizada nos meses de Junho 
e Julho de 2008, na Escola Mestre Martins Correia da Golegã.  
Para consulta dos livros de registo dos sumários, solicitámos, em primeiro lugar, 
autorização ao Conselho Executivo que prontamente apoiou o nosso trabalho e, só 
depois, em reunião de grupo disciplinar, consultámos os professores de Língua 
Portuguesa, os quais não colocaram qualquer obstáculo ao interesse do nosso estudo.  
Ao longo de todo o processo de investigação vimo-nos confrontados com o 
problema tempo, dada a excessiva proximidade entre o observador e o mundo 
observado, para além das dificuldades que se colocam a qualquer investigador que 
exerça outras funções profissionais a tempo inteiro, em conjugar o tempo de trabalho 
com a recolha, análise e reflexão cruzada de informações.  
No entanto, durante todo o trabalho de campo fomos gradualmente acreditando 
no interesse do nosso estudo para a comunidade escolar observada, podendo este 
constituir-se como uma abordagem reflexiva sobre práticas de leitura em sala de aula, 
favorecedora da mudança de atitudes, relativamente não apenas à formação de leitores 
literários, mas, de um modo mais geral, à formação de leitores hábeis (Morais: 1997), 
que apresentem competências nas várias literacias, quando confrontados com a 
pluralidade de textos contínuos e não-contínuos (PISA 2006) que a vida prática lhes 
oferece à leitura e lhes exige que compreendam.   
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2. A gestão das competências da leitura, da escrita, da oralidade e do 
funcionamento da língua 
 
O currículo de Língua Portuguesa, para os anos em estudo do Ensino Básico, é 
regulado por dois documentos orientadores: o programa curricular de 1991, que 
introduz o estudo da Língua Portuguesa numa perspectiva identitária e pluridisciplinar, 
perspectivando-se ainda o seu estudo como factor de unidade curricular, transversal a 
todas as áreas disciplinares e o documento introdutor do conceito de aprender por 
competências, Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais de 
2001. Este documento confere especial relevo ao desenvolvimento das competências 
específicas nos domínios do modo oral, compreensão/expressão oral, do modo escrito, 
leitura e expressão escrita, e do conhecimento explícito da língua. Neste documento, 
sublinha-se o facto de o domínio da língua materna ser um importante factor de 
identidade nacional e cultural, determinante no sucesso escolar e profissional e ainda no 
exercício de cidadania. Neste documento orientador definem-se ainda metas no ensino 
da Língua Portuguesa que visam o desenvolvimento, nos jovens, de um bom domínio da 
língua: 
 
(i) Compreender e produzir discursos orais formais e públicos; 
(ii) Interagir verbalmente de uma forma apropriada em situações 
formais e institucionais; 
(iii) Ser um leitor fluente e crítico; 
(iv) Usar multifuncionalmente a escrita, com correcção linguística 
e domínio das técnicas de composição de vários tipos de textos; 
(v) Explicitar aspectos fundamentais da estrutura e do uso da 
língua, através da apropriação de metodologias básicas de análise, e 
investir esse conhecimento na mobilização das estratégias apropriadas à 
compreensão oral e escrita e na monitorização da expressão oral e escrita. 
(AV: 1999b, p.31) 
 
A gestão temporal destas competências encontra-se prevista nos gráficos da figura 6, 
nos domínios do oral, da escrita, da leitura e do funcionamento da língua, constantes no 
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programa em vigor desde 1991. O documento orientador de 2001 (AV: 2001a) 
configura uma nova conceptualização do processo ensino/aprendizagem, uma vez que 
define como metas de aprendizagem as competências gerais e específicas a adquirir por 
ciclo de ensino, orientadoras de todo o processo de programação e operacionalização 
dos contextos de aprendizagem.  
 
 
Figura 6: Gestão temporal de conteúdos 
 
Fonte: Programa de Língua Portuguesa homologado em 1997 
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Esta nova conceptualização do ensino reflecte a evolução construtivista das 
ciências da cognição e visa a criação de contextos educativos que proporcionem aos 
alunos a aquisição de um conjunto de competências básicas, de conteúdos que lhes 
permitam evoluir por níveis de desempenho. Por outro lado, a valorização das 
competências em Língua Materna tem por base o conceito de “mestria linguística”, 
conceito estruturador das aprendizagens em Português Língua Materna. É hoje dado 
adquirido que a competência comunicativa é estruturadora e estruturante da 
personalidade do indivíduo e que um bom conhecimento linguístico favorece, de forma 
determinante, a autonomia e o exercício de cidadania. 
Como se pode constatar, o tempo global previsto para o desenvolvimento dos 
domínios da oralidade, da escrita e da leitura é de ¼ da totalidade do tempo para cada 
uma destas modalidades da competência comunicativa, 1/8 do tempo global para a 
análise e reflexão da língua e o tempo restante, 1/8, para actividades de avaliação e de 
programação.  
Ao longo da presente investigação, considerámos os vários domínios do estudo 
da língua previstos no currículo de Língua Portuguesa do Ensino Básico, 
nomeadamente no documento regulador para as competências específicas em Língua 
Portuguesa, em cada uma das modalidades, a saber: 
- No modo oral, o programa prevê o desenvolvimento de competências específicas da 
expressão verbal em interacção, nos domínios da compreensão e da expressão de 
enunciados orais e da compreensão e da expressão oral regulada por técnicas; 
- Na leitura o aluno deverá desenvolver a fluência de leitura e a autonomia nos hábitos 
de leitura e na selecção de estratégias adequadas aos objectivos de leitura. Para tal, o 
programa prevê diferentes formas de ler – leitura recreativa, a leitura orientada e a 
leitura para informação e estudo – que nos parecem apontar para a formação de leitores 
autónomos, hábeis (Morais:1997) e literários.  
- Na escrita o programa configura a prática da escrita nas modalidades de escrita 
expressiva e lúdica, escrita para apropriação de técnicas e de modelos e 
aperfeiçoamento de texto. O aluno deverá apropriar-se das técnicas fundamentais de 
escrita, nos seus usos multifuncionais, com desenvoltura, naturalidade e correcção. 
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- O programa de Língua Portuguesa do Ensino Básico prevê ainda o desenvolvimento 
do conhecimento explícito da língua, através de um trabalho de reflexão e de 
sistematização sobre os usos da língua e os processos metalinguísticos postos em prática 
pelo falante: 
 
“Esta competência implica o desenvolvimento de processos 
metacognitivos, quase sempre dependentes da instrução formal, e permite 
aos falantes o controlo das regras que usam e a selecção das estratégias 
mais adequadas mais adequadas à compreensão e expressão em cada 
situação.”  
(AV: 2001, p.32) 
 
 A leitura é o domínio privilegiado no nosso estudo, nomeadamente os processos 
pedagógicos operacionalizados pelos professores, para promover hábitos e o prazer de 
ler, no entanto, ao identificarmos indicadores dos outros domínios, esperamos poder 
estabelecer relações que auxiliem a nossa reflexão, dado a forte dependência entre os 
vários domínios, leitura, oralidade, escrita e conhecimento explícito da língua, no 
processo ensino aprendizagem.  
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3. Análise de dados  
 
Introdução 
 
Como referimos na introdução, os sumários constituem para nós o arquivo, a 
partir do qual procurámos indicadores do trabalho pedagógico nos domínios de leitura, 
de escrita, de oralidade e de funcionamento da língua que nos possibilitaram a reflexão 
e a problematização sobre práticas de ensino e de promoção de leitura junto dos jovens 
do 3º ciclo. O leitor competente desenvolve-se em contextos socioculturais ricos 
(Bloom: 2001; Colomer: 1999; Giasson: 2005; Magalhães: 2008; Mata: 2006), onde os 
livros e a leitura se revelam fundadores da pessoa humana, durante todo o seu 
crescimento, quer no seio familiar, através da valorização de comportamentos de pré-
leitura (Chall: 1983), quer no meio escolar, espaço determinante no desenvolvimento 
progressivo da competência de leitura, através do ensino de estratégias metacognitivas, 
continuadas e cumulativas. Para os jovens de meios socioculturais desfavorecidos, onde 
não existe qualquer apetência ou motivação para a leitura, a escola pode marcar a 
diferença, oferecendo contextos ricos e diversificados em actividades de leitura, guiadas 
pelo fim em si mesmo de desenvolver o gosto e as competências de leitura. No meio 
escolar, todos os espaços e todas as disciplinas poderão oferecer um contributo 
importante na formação de leitores competentes, dada a transversalidade da leitura, 
presente em todas as áreas das aprendizagens escolares. Todavia, é nas aulas de Língua 
Portuguesa que se desenrola um trabalho intenso na formação de leitores, dada a forte 
relação entre os usos da língua e a cultura escrita. 
 
 
 
 
 
124 
 
3.1. Indicadores de leitura, de escrita, do modo oral e dos modos de ler nos 
sumários 
 
Nos quadros das figuras 7, 8, 9 e 10 registamos as evidências que encontrámos 
nos sumários dos professores, em que a relação com o domínio, no contexto, se nos 
apresenta como um indicador, a partir do qual encontrámos as categorias e 
subcategorias dos domínios do oral, da leitura e da escrita.  
Relativamente ao domínio do funcionamento da língua, não encontrámos 
necessidade de proceder à subcategorização das ocorrências, por um lado porque a 
competência que queremos evidenciar é a da leitura e, por outro, porque todos os 
indicadores sumariados, relativos a esta competência estão devidamente identificados, 
através da terminologia linguística relativa às várias componentes do funcionamento da 
língua.  
Na categoria de leitura procurámos evidências que nos permitiram o encontro 
das subcategorias previstas no programa do Ensino Básico, leitura orientada, leitura 
para informação e estudo e leitura recreativa. Estas três modalidades de leitura previstas 
nos programas de Língua portuguesa identificam três conceitos de leitura distintos e 
complementares na formação do leitor literário: a leitura orientada visa a formação do 
leitor competente, capaz de ler a pluralidade de textos com os quais se poderá ver 
confrontado na vida activa e de processar informação e de reflectir criticamente sobre o 
texto lido; a leitura para informação e estudo tem por finalidade a aquisição de métodos 
e técnicas de trabalho e de estudo que possibilitem ao aluno o alargamento de 
conhecimentos, com recurso a consulta de materiais diversos, livros escolares, 
dicionários, enciclopédias, revistas, jornais, etc. a leitura recreativa, pelo seu carácter de 
leitura de prazer, é uma leitura que pretende guiar o aluno no desenvolvimento do gosto 
e de hábitos de leitura (AV: 1993). Estes três conceitos de leitura estão na base da 
formação do leitor literário, cuja evolução só pode ser considerada à luz de um quadro 
complexo, contínuo e cumulativo, em que o leitor evolui por graus de complexidade, 
conforme temos vindo a sublinhar. A família é o berço ideal na formação de leitores 
(Chall: 1983), porém, é no meio escolar que se realiza a aprendizagem da leitura e onde 
o desenvolvimento de leitores competentes e literários deve ter lugar privilegiado 
(Morais: 1997), ao longo de todos os ciclos de ensino. Como já tivemos oportunidade 
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de reflectir, a aprendizagem da leitura não se resume à aprendizagem do princípio 
alfabético. O desinteresse gradual pela leitura, sobretudo nos 3ºciclo e Ensino 
Secundário (Lages: 2007), é revelador de que a escola não está a cumprir o seu papel. 
Ao longo do percurso escolar dos alunos existe seguramente um momento que falha na 
relação pedagógica de ensino da leitura que deve ser objecto de estudo. Ao analisarmos 
os sumários pensamos encontrar indicadores de leitura que nos permitam reflectir sobre 
os processos pedagógicos utilizados no ensino e na mediação da leitura, como forma de 
reflectir sobre a formação de leitores literários em contexto escolar. Procuramos assim 
identificar boas práticas e obstáculos que poderão estar também na base de dificuldades 
de leitura. 
Na figura 7 podemos constatar que os indicadores de leitura são múltiplos, o que 
nos mostra que o domínio da leitura está na base das preocupações dos professores e, 
por outro lado, que a nomenclatura utilizada pelos professores para se referirem às 
actividades de leitura apresenta alguma flexibilidade. Leitura, interpretação e análise de 
texto são as expressões recorrentes, que nos indiciam desde já que nas aulas de Língua 
Portuguesa predomina a leitura orientada. Se atendermos apenas à diversidade de 
indicadores de leitura recreativa e de leitura para informação e estudo, 
comparativamente aos indicadores de leitura orientada, concluímos que estas duas 
modalidades são muito menos contempladas nos sumários dos professores.  
Considerámos ainda actividades de leitura, aquelas em que, não surgindo o 
termo leitura, se referem inequivocamente a actividades de leitura orientada, o que 
acontece com frequência nos momentos de estudo do texto narrativo, em que o 
conteúdo sumariado diz respeito ao estudo das categorias da narrativa, quando 
associadas ao estudo de um texto identificado no sumário.  
Nos sumários de ambos os anos lectivos em análise encontrámos um indicador 
de leitura da escrita dos alunos – leitura dos textos dos alunos. No currículo do Ensino 
Básico, a leitura de textos dos alunos é considerada na modalidade de leitura recreativa. 
O facto de estarmos perante um texto que é resultante de um trabalho de escrita e, 
frequentemente, de actividades prévias de leitura orientada, fez-nos questionar a 
modalidade de leitura dos textos dos alunos. Qual a intenção que subjaz à leitura dos 
textos dos alunos no decorrer da aula? A finalidade destas leituras radicará na função 
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básica de uma leitura por prazer? Será a fruição de texto que está em causa quando se 
solicita aos alunos que leiam os seus textos? Quando o aluno lê uma resposta a um item 
de leitura orientada não estará a realizar uma leitura também por prazer? Sem dúvida 
que há uma componente recreativa em momentos de leitura de textos dos alunos, que 
dão a conhecer aos seus pares e ao professor o seu texto. A possibilidade dada ao aluno 
de ler os seus textos ao público turma pode inclusive ser factor de desenvolvimento da 
auto-estima do jovem. Todavia, há um trabalho de escrita e de leitura em voz alta da sua 
produção escrita que nos parece relacionar-se mais com um trabalho pedagógico de 
compreensão, de auto-controlo e de valorização da escrita do aluno, do que 
simplesmente com uma leitura para fruição.  
Num trabalho de investigação junto de alunos e de professores do 2º Ciclo, 
Representações de Alunos e de Professores sobre a Interacção Leitura – Escrita, 
publicado na revista Intercompreensão de Didáctica das Línguas 11, as autoras 
concluíram que os alunos são habitualmente motivados a lerem em voz alta os seus 
textos:  
 
“No que se refere a actividades que promovam a interacção leitura-
escrita, o encorajamento à releitura das produções escritas, por parte dos 
alunos, antes da entrega, parece ser uma prática habitual da maioria dos 
professores inquiridos, dado que permite um trabalho de reflexão sobre o 
escrito, de avaliação e auto-correcção.”  
(AV: 2004a, p.66) 
 
Também da nossa prática docente temos vindo a observar que a leitura de textos 
dos alunos nem sempre é uma leitura por prazer, ela tem, frequentemente, por finalidade 
a compreensão e a valorização do texto do aluno em contexto de sala de aula, momento 
também propício à auto e hetero-correcção de texto, pelo que optámos por inserir este 
tipo de leituras na subcategoria de leitura orientada.  
Na leitura orientada encontrámos um registo de leitura activa, associado a 
avaliar leitura, o que nos coloca perante o questionamento do conceito de leitura para 
este professor, sabendo que toda a leitura, para que ela aconteça plenamente, é uma 
leitura activa, que se realiza no encontro dialógico entre mundo do texto e o mundo do 
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leitor, dando origem a um novo texto, o texto do leitor, enquanto construtor de sentidos. 
Vários estudos têm feito referência ao facto de muitos professores basearem o ensino da 
competência de leitura numa concepção de leitura que vingou décadas, que entende o 
leitor como receptor passivo da informação do texto (Chall: 1983; Giasson: 1993; 
Morais: 1997; Sim-Sim: 2006). Este conceito de leitura privilegia o acto de ler na sua 
dimensão mecânica, de processamento grafofonológico. Os avanços das ciências sociais 
e humanas, nomeadamente da psicologia cognitiva, há muito que mostraram que toda a 
aprendizagem é um processo de construção e reconstrução de significados, que coloca o 
aluno na situação de construtor de sentidos. Deste modo, a competência de leitura é um 
processo cognitivo complexo, que exige ao aluno uma atitude activa, mobilizando os 
processos cognitivos, as estruturas linguísticas e os esquemas conceptuais necessários à 
compreensão dos textos. 
De um modo geral, os professores de Língua Portuguesa registam nos sumários 
apenas a leitura para interpretação e análise de texto, apesar de referirem, quando 
inquiridos informalmente, que nas suas aulas praticam as várias modalidades de leitura 
previstas nos programas, nomeadamente a leitura orientada, leitura para informação e 
estudo e a leitura recreativa.  
O facto de a leitura para informação e estudo e a leitura recreativa raramente 
serem registadas nos sumários poderá indiciar que estamos perante duas modalidades de 
leitura que raramente são praticadas em aula, porém devemos sempre colocar a hipótese 
de que são leituras solicitadas como trabalho de casa e que por este motivo raramente 
surgem no sumário. Pensamos que o trabalho de casa é uma actividade que poderá 
funcionar como actividade de treino, mas que não pode nunca excluir o trabalho de 
ensino em aula, sob a orientação do professor. Se no seu meio familiar o jovem não tem 
quaisquer incentivos à leitura, dificilmente fará uma leitura recreativa ou outra, como 
trabalho de casa, se não existir um trabalho guiado de motivação à leitura e de ensino 
explícito em aula. No caso da leitura para informação e estudo, esta modalidade de 
leitura oferece um potencial de informação enciclopédica e um referencial linguístico 
que deve obedecer a uma leitura orientada, através da qual o professor auxilia o aluno 
no processamento da informação e na compreensão do texto. Em casa, sem o auxílio do 
professor, esta modalidade de leitura poderá ser mais um passo do aluno a caminho da 
frustração no interesse e gosto pela leitura. O quadro de referência dos textos para 
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informação e estudo constitui frequentemente um factor de novidade para os alunos, que 
se vêem confrontados com informação desconhecida, vocabulário novo e aspectos de 
gramática frásica complexos (Pereira: 2008), que impõem uma leitura contextualizada e 
orientada, sob a supervisão do professor, para que o aluno não se sinta frustrado perante 
dificuldades de acesso à compreensão dos textos. Em situações de ensino explícito de 
leitura, o aluno tem a oportunidade de, com o auxílio do professor, mobilizar estratégias 
cognitivas e metacognitivas pertinentes, para a compreensão dos textos em análise.  
Tentámos ainda compreender como é que os professores dão a ler os textos aos 
seus alunos. Procurámos evidências que nos pudessem indicar o tipo de actividades e ou 
estratégias, a partir das quais os professores dinamizam a leitura dos textos juntos dos 
alunos. Nos sumários as etapas de leitura raramente são referidas. Encontrámos apenas 
uma ocorrência de pré-leitura, o que suscita algumas questões: como é que os 
professores dão a ler os textos? Quais as etapas de acesso à compreensão dos textos? 
Quais os modos de ler privilegiados nas aulas? Identificámos indicadores de leitura que 
considerámos estarem relacionados não directamente com o domínio que se pretende 
desenvolver, mas com os modos como se dão a ler os textos e que, com certeza, também 
influirão no desenvolvimento da competência de leitura dos alunos. A figura 8 apresenta 
indicadores dos modos de ler os textos que encontrámos nos sumários, contudo estamos 
perante ocorrências que raramente são identificadas, o que, em primeira instância, é 
explicável à luz do conceito de sumário, enquanto registo sinóptico de conteúdos e de 
actividades. A grande finalidade durante o acto de leitura é a compreensão do texto e é 
essa que nos parece que é objecto de registo nos sumários, através dos vários 
indicadores de leitura orientada.  
Os indicadores das actividades de escrita distribuem-se pelas várias modalidades 
de escrita previstas nos programas do Ensino Básico, escrita para apropriação de 
técnicas e de modelos, escrita expressiva e criativa, aperfeiçoamento de escrita, 
conforme a figura 9.  
Encontrámos ainda indicadores dos processos de oralidade, figura - 10 - que 
identificam o acto comunicativo em si, não se apontando qualquer indicador de 
preparação e treino desta actividade. De notar que o indicador “conversa com os alunos” 
é a expressão recorrente em todas as turmas, seguida de “rotinas de oralidade”. 
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Figura 7: Indicadores de leitura 
Leitura orientada Leitura recreativa Leitura para informação 
e estudo 
 
Leitura de texto 
Observação de texto (publicitário) 
Leitura e interpretação de texto 
Trabalho de interpretação de texto 
Leitura e análise de texto 
Leitura e análise e interpretação de texto 
Compreensão e interpretação de texto 
Exercícios de compreensão de texto 
Exercícios de interpretação de texto 
Resolução de ficha de leitura  
Resolução de uma ficha de trabalho 
Leitura e exploração de texto 
Contacto com documentos autênticos 
Análise de documentos autênticos 
Estudo da notícia 
Estudo do texto narrativo 
Análise de texto publicitário 
Leitura orientada 
Relação intertextual 
Análise comparativa de cartas 
Elaboração de um guião de leitura 
Identificação de algumas histórias com as categorias 
da narrativa estudadas 
Análise das categorias da narrativa 
Categorias da narrativa 
Introdução ao estudo do texto narrativo 
Actividades de pré-leitura 
Leitura activa / Avaliar leitura 
 
Leitura – Oficina ler 
Negociação de leituras 
Organização do Diário do 
Leitor 
Oficina de leitura 
Rotinas de leitura 
Leitura recreativa – clube de 
leitura 
Leitura de textos dos alunos 
 
Leitura e interpretação de 
ficha informativa 
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Figura 8: Indicadores dos modos de ler 
Modos de ler 
 
Leitura colectiva 
Leitura conjunta 
Leitura individual 
Leitura em voz alta 
Leitura silenciosa 
Leitura expressiva 
Leitura dramatizada 
Audição de texto 
 
 
Figura 9: Indicadores de escrita 
Escrita para apropriação 
de técnicas e de modelos 
Produção escrita Escrita expressiva / 
escrita criativa 
Aperfeiçoamento de 
texto 
 
Plano de texto 
Construção de argumentos 
contra ou a favor de um 
tema 
Elaboração de uma notícia 
Produção escrita de uma 
carta informal 
Redacção de 
correspondência inter-
escolar  
Elaboração de uma acta 
Elaboração de uma 
entrevista 
Elaboração de um editorial 
Produção de texto de 
opinião 
 
Produção / expressão 
escrita 
Composição escrita 
Produção escrita livre 
Resumo de texto 
Produção de diálogos para 
BD 
Oficina de escrita 
 
 
Escrita – continuar uma 
história 
Escrita expressiva e lúdica 
Produção de poemas de 
tema livre 
Produção de um texto 
narrativo a partir de 
imagens 
Elaboração de uma 
história 
Elaboração de um texto 
dramático 
Elaboração de quadras 
 
 
Aperfeiçoamento de texto 
Hetero-correcção de textos 
Correcção de texto 
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Figura 10: Indicadores do modo oral 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.2. A leitura 
 
Entre os vários domínios do conhecimento da língua contemplados no programa de 
Língua Portuguesa de 3º Ciclo do Ensino Básico, no universo em estudo, a leitura 
parece constituir-se como o domínio principal a desenvolver e que norteia toda a aula de 
Português Língua Materna. Se somarmos as ocorrências de indicadores relativos às 
actividades de leitura, de oralidade de escrita e de funcionamento da língua de todas as 
Oralidade 
Momento de oralidade 
Debate 
Debate – preparação, simulação e realização 
Rotinas de oralidade (associadas à leitura) 
Diálogo com os alunos 
Mesa redonda 
Conversa com os alunos 
132 
 
turmas, em cada um dos anos lectivos em análise, concluímos que a leitura se situa 
muito acima dos restantes domínios, como se pode verificar nos gráficos das figuras 11 
e 12. Entre os anos lectivos de 2001/2002 e 2004/2005 podemos ainda verificar que o 
domínio da leitura regista um aumento de ocorrências, o que poderá também indiciar 
um alargamento do tempo dedicado aos processos de ensino/aprendizagem da leitura. 
Este aumento dos processos de leitura parece reflectir-se em actividades do domínio do 
oral e da escrita, pelo facto de as ocorrências nestes domínios diminuírem, o que nos 
parece denunciar uma menor preocupação dos professores com a oralidade e com a 
escrita, em prol de actividades de leitura.  
 
 
 
 
Figura 11 – Leitura, Escrita, Oralidade e Funcionamento da Língua - 7º, 8º e 9º Anos 
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Figura 12 – Leitura, Escrita, Oralidade e Funcionamento da Língua - 7º, 8º e 9º Anos 
 
 
 
Se compararmos ainda estes dois gráficos das figuras 11 e 12 com o gráfico da 
figura 6 – Gestão temporal de conteúdos – constatamos que os sumários não evidenciam 
uma gestão global do currículo que o aproxime do proposto pela tutela do Ministério da 
Educação, conforme documento orientador de Língua Portuguesa para o Ensino Básico 
(AV: 1993). 
No desenvolvimento da competência da leitura é notória a valorização, por todos os 
professores, nos dois anos lectivos em estudo, 2001/2002 e 2004/2005, das actividades 
de leitura orientada, não obstante as ocorrências desta actividade divergirem claramente, 
de professor para professor, o que se pode constatar na figura 13.  
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Figura 13: Gráfico de barras: leitura orientada 2001/2002 e 2004/2005 
 
 
 
Nos sumários podemos ainda observar que as aulas de Língua Portuguesa 
continuam a ser planificadas numa perspectiva textocêntrica, sendo o texto seleccionado 
a planificação da aula, cuja leitura normalmente obedece a um questionário de 
interpretação e análise. As expressões recorrentes nos sumários analisados são leitura e 
interpretação de texto e leitura e análise de texto, o que vem confirmar um formato de 
aula de Língua Portuguesa já referenciado em estudos anteriores (Pinto: 2007), a aula 
onde o texto é o objecto central que deverá ser estudado pelo aluno numa perspectiva 
centrípeta. Associados ao domínio da leitura surgem ainda outros indicadores que 
indiciam conceitos ligados à tipologia textual em estudo, como por exemplo estudo da 
estrutura da notícia, estudo das categorias da narrativa, estudo da estrutura da carta, 
características do texto poético, categorias da narrativa, categoria do texto dramático, o 
que poderá indiciar que a compreensão de leitura é catalisada para o ensino de 
conceitos. O processamento da informação contida no texto seleccionado parece assim 
constituir-se como o motivo que norteia todo o desenrolar da aula, numa 
sequencialização de leitura silenciosa ou em voz alta, seguida de questionário de 
interpretação. De referir que os modos de ler em voz alta ou em silêncio raramente são 
registados no sumário, o que não nos permite retirar qualquer conclusão sobre o modo 
de leitura mais praticado em aula. Estudos anteriores apontam como leitura privilegiada 
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pelos professores a leitura em voz alta, que se vai desenrolando com paragens para 
diálogo entre o professor e os alunos sobre aspectos lidos, como forma de tornar o texto 
acessível à compreensão (Pinto: 2007).  
Apesar da autoria e da tipologia de textos abordados em aula e registados nos 
sumários não ser matéria do objecto do nosso estudo, constatámos que o texto do 
manual adoptado pela escola é o texto privilegiado nos sumários, o que nos coloca 
perante a seguinte questão: que tipo de leitor e que competências da leitura estamos a 
promover, quando restringimos as actividades de leitura, em sala de aula, ao estudo de 
excertos de obras, frequentemente reduzidas a um pequeno fragmento de texto 
seleccionado pelos autores do manual?  
O programa de Língua Portuguesa do Ensino Básico (AV: 1993) contempla a leitura 
das seguintes tipologias textuais: texto narrativo, texto lírico, texto poético, texto 
dramático, textos da comunicação social e textos para informação e estudo.  
A leitura para informação e estudo é uma modalidade de leitura que raramente é 
cultivada em aula, como se pode verificar no gráfico da figura 14. Esta modalidade de 
leitura contempla toda uma diversidade de textos essenciais ao desenvolvimento da 
compreensão de leitura (Chall: 1983). O leitor literário constrói-se através de uma longa 
caminhada, durante a qual lhe foi dada a oportunidade de realizar leituras cruzadas, quer 
de textos literários quer de todo o conjunto de tipologias textuais que o real social nos 
oferece. A leitura de textos informativos e expositivos das mais diversas temáticas, 
relacionadas não apenas com os conteúdos curriculares, mas também com os problemas 
emergentes da sociedade global, oferece aos jovens o contacto e a interiorização de todo 
um conjunto conhecimentos gerais e de recursos linguísticos, lexicais, semânticos e 
sintácticos, que lhes permitirão desenvolver o seu nível de desempenho em literacia da 
leitura e o gosto e a prática de leitura. Todavia, continuamos a constatar que, no ensino 
básico, no universo em estudo, o texto literário, e o texto narrativo, constitui-se como a 
tipologia textual centralizadora das aulas de Língua Portuguesa. Esta sobrevalorização 
do texto literário, nomeadamente do excerto do manual, parece-nos ser o caminho 
inverso ao desenvolvimento do gosto e dos hábitos de leitura. Em contexto de 
ensino/aprendizagem, a leitura do excerto é habitualmente explorada em actividades de 
leitura orientada, com a finalidade de desenvolver nos alunos a capacidade de 
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interpretação de texto com base nas categorias da narrativa, em detrimento da leitura de 
obras literárias integrais, modelo de ensino que tem sido largamente apoiado pelos 
manuais escolares. A sobrevalorização do excerto literário, nas aulas de Língua 
Portuguesa, parece-nos não estimular o gosto pela leitura, ao reduzir o estudo de obras 
integrais à interpretação e análise de excertos, num clima o mais das vezes enfadonho 
(Pinto: 2007). O encontro com o texto literário deve ser fomentado na escola, lugar 
onde deverão ser realizadas as primeiras leituras de obras literárias integrais. Todavia, 
sabemos que, normalmente, é depois da escola e das leituras obrigatórias, que o jovem 
sentirá o livre arbítrio que nasce da necessidade de ler por prazer, para conhecer e para 
se informar e que será capaz de escolher entre os clássicos, os livros e autores da sua 
preferência (Calvino: 1994). Esta valorização do texto narrativo tem sido questionada 
em diversos estudos (Benavente: 1996; PISA: 2001, 2004, 2007), ao constatarem que 
muitos alunos apresentam dificuldades de compreensão de leitura quando confrontados 
com textos da vida prática e com questões que lhe exigem um desempenho praxiológico 
inferencial
2
. Os estudos internacionais do PISA surgiram precisamente na sequência da 
necessidade de auxiliar os países a criarem mecanismos educacionais favorecedores do 
desenvolvimento das competências em literacia da leitura, das ciências e da matemática, 
dos jovens, ao longo da escolaridade básica. No que respeita à literacia de leitura, os 
estudos do PISA colocam a tónica nas competências que os jovens, à saída da 
escolaridade básica, deverão dominar, quando confrontados com as diversas tipologias 
textuais que a vida activa exige que dominem, o que nos parece que ainda, pelo menos 
no período a que se reporta o presente estudo, não está a merecer a devida atenção nos 
processos pedagógicos de ensino da compreensão de leitura, dada a centralização dos 
processos de ensino da leitura no estudo do excerto narrativo. A pouca atenção dada nos 
sumários ao ensino da leitura em textos para informação e estudo, nos dois anos lectivos 
a que se reporta a presente investigação, parece querer apontar para o facto de que não 
houve impacto dos resultados do PISA nos processos de ensino da leitura, pelo 
contrário, o gráfico da figura 8 aponta precisamente para um decréscimo de actividades 
sumariadas, relativas ao ensino da leitura deste tipo de textos. De notar que, da nossa 
                                                             
2
 Mas será que a atenção dada ao texto narrativo se deve ao facto de os professores estarem 
preocupados com o estudo dos clássicos? 
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prática docente e do contacto informal com professores, temos verificado que muitos 
deles ainda desconhecem o programa PISA. 
 
 
 
 
Figura 14: leitura para informação e estudo 
 
 
 
 
 
A leitura recreativa raramente aparece referenciada nos sumários, como se pode 
verificar no gráfico da figura 15, o que nos coloca perante as seguintes questões: qual 
importância da leitura recreativa no desenvolvimento da competência de leitura, para os 
professores, nos programas de Língua Portuguesa do Ensino Básico e num quadro de 
referência mais alargado, das ciências de investigação? Qual a razão para a 
desvalorização desta modalidade de leitura, quando o programa de 3º ciclo do ensino 
Básico lhe confere o mesmo peso em termos de gestão? Outra questão que nos parece 
pertinente prende-se com o conceito de leitura recreativa: que tipo de leituras devem ser 
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consideradas leituras recreativas? São estas e outras questões sobre o ensino da leitura 
que procuramos problematizar e que nos parecem merecer a atenção de estudos futuros. 
 
 
 
Figura 15: leitura recreativa 
 
 
 
 
 
As conclusões do estudo promovido pelo Ministério da Educação (Duarte: 
2008), realizado no âmbito da revisão dos programas de Língua Portuguesa para o 
Ensino Básico, com base num inquérito a um universo de professores de 499 
Agrupamentos, no qual participaram 1143 professores dos 1º, 2º e 3º ciclos do Ensino 
Básico, entre os quais 337 professores pertenciam ao 3º ciclo, parecem coincidir com as 
conclusões para que apontam os indicadores de análise do universo em estudo. Em 
ambos os estudos se configura a leitura orientada como a actividade mais praticada em 
sala de aula, em todos os ciclos de ensino, sendo praticada com mais frequência no 3º 
ciclo, o que vem corroborar a tese textocêntrica das aulas de Língua Portuguesa (Pinto: 
139 
 
2007). No que se refere às restantes modalidades de leitura, leitura para informação e 
estudo e leitura recreativa, as conclusões do estudo da DGIDC apontam para um 
decréscimo gradual significativo deste tipo de actividades, ao longo dos três ciclos de 
ensino. De acordo com as conclusões do estudo da DGIDC, estas modalidades de leitura 
são menos frequentes no 3º ciclo do Ensino Básico, o que vem dar relevo aos 
indicadores do nosso estudo, de análise dos sumários, onde raramente se registam 
actividades destas duas modalidades de leitura. De notar que, como já tivemos 
oportunidade de referir no nosso trabalho, com base num outro estudo, os alunos têm 
tendência a desinteressar-se pela leitura ao longo da escolaridade, sobretudo a partir do 
3º ciclo (Lages: 2007), o que deveria ser factor de reflexão entre os professores e de 
fortalecimento de processos de incentivo à leitura em sala de aula. No estudo da DGIDC 
podemos ainda constatar que uma larga percentagem de professores valoriza a leitura 
enquanto trabalho de casa, o que poderá explicar a reduzida importância que as 
modalidades de leitura recreativa e de leitura para informação e estudo têm na maior 
parte das turmas dos dois anos lectivos em estudo. Esta valorização da leitura como 
trabalho de casa, a verificar-se, conduz-nos ao questionamento sobre a importância da 
leitura, para os professores, como trabalho de casa: que tipo de leituras é que os 
professores solicitam aos seus alunos para lerem em casa, como os incentivam e 
orientam nessas leituras e quais as suas finalidades? Como é que esta actividade como 
trabalho de casa é avaliada pelos professores? Que processos pedagógicos são 
mobilizados pelos professores, para incentivar os seus alunos à leitura em casa, sabendo 
nós que muitos alunos não têm qualquer tradição ligada ao livro e à leitura nas suas 
famílias? Defendemos, com base no conhecimento que possuímos dos programas de 
Língua Portuguesa em vigor e na nossa experiência no ensino da leitura, que os vários 
tipos de leitura previstos no currículo de Língua Portuguesa do Ensino Básico devem ter 
lugar em aula, devem ser objecto de ensino explícito, incentivando o aluno a superar 
dificuldades e a mobilizar as estruturas cognitivas e linguísticas necessárias à 
compreensão dos textos, com recursos a materiais didácticos como enciclopédias, 
dicionários, gramáticas, entre outros. Por outro lado, como já vimos referindo ao longo 
do nosso estudo, ler é compreender (Cabrera: 1994; Costa: 1992; Giasson: 1993; 
Morais: 1997), o que vincula o leitor à construção de sentidos por graus de 
complexidade, pondo em acção estratégias cognitivas e metacognitivas que lhe 
permitem interpretar, relacionar e avaliar criticamente a informação lida através do 
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ensino explícito, o que exige a presença do professor e de recursos didácticos que 
muitos alunos não possuem, conforme os anteriormente referidos. Acresce ainda 
questionar que competências de leitura poderão desenvolver os alunos de meios 
socioculturais desfavorecidos, se a escola não lhes proporcionar, em sala de aula, 
momentos de ensino e de estimulação do prazer de ler?  
No universo dos sumários analisados, encontrámos um maior número de registos 
de leitura para informação e estudo numa turma do 7º ano de um professor estagiário, 
do ano lectivo de 2001/2002, e, no mesmo ano lectivo, em três turmas de professores do 
quadro, 8ºA, 8ºB e 8ºC, não surge qualquer registo deste tipo de leitura.  
No ano lectivo de 2004/2005 não surge qualquer registo de leitura para 
informação e estudo em quatro turmas, 7ºC, 8ºA, 8ºB e 8ºC. Apesar de pouco frequente, 
é também numa turma de 7º ano, de um professor estagiário, onde se regista um maior 
número de actividades de leitura para informação e estudo. Estes resultados parecem 
apontar para a desvalorização deste tipo de leitura e para o alheamento da escola 
relativamente aos resultados do programa PISA. Pensamos que as conclusões dos 
primeiros ciclos do PISA, no que se refere às dificuldades de leitura dos alunos, de 
extracção de informação e de apreciação crítica em textos que não os narrativos, se não 
foram, deveriam ter sido objecto de reflexão dos profissionais da Educação, no intuito 
de alterar e de melhorar práticas de ensino da leitura, o que parece não ter tido qualquer 
impacto, a julgar pelos sumários dos professores. No 3º ciclo os alunos encontram-se 
entre os terceiro e o quarto estádios de aprendizagem da leitura (Chall: 1983), 12 a 14 e 
14 a 18 anos de idade, respectivamente, momentos em que a leitura com finalidades 
diversificadas é essencial, para aprender conceitos e coisas sobre o mundo e para 
desenvolver a capacidade de reflectir e de ler criticamente um texto e de exprimir 
pontos de vista diferenciados e pertinentes. 
Se no estudo promovido pela DGIDC a actividade de leitura recreativa é pouco 
valorizada pelos professores e menos ainda pelos professores do 3º ciclo, nos registos 
dos sumários em análise ela está ausente na maior parte das turmas. No ano lectivo de 
2001/2002, encontrámos apenas duas turmas, 9ºA e 9ºB, onde se registam actividades 
de leitura recreativa, através do indicador “Clube de Leitura”, apesar de frequência 
reduzida: no 9ºA aparecem dois registos de “Clube de Leitura” e no 9º B aparece apenas 
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um registo de também “Clube de Leitura”. No ano lectivo de 2004/2005 apenas os 
sumários das turmas do 7º ano, turmas cujos professores titulares eram estagiários, 
apresentam registos frequentes de leitura recreativa, referida através do indicador 
“Rotina de oralidade e de leitura”. Procurámos compreender o tipo de actividade 
dinamizada no âmbito de “Rotina de oralidade e de leitura” junto da professora 
orientadora destes professores estagiários, dado ser uma professora que continua a 
leccionar na escola da Golegã, como pertencente ao quadro de escola e actualmente na 
qualidade de professora titular, Coordenadora do Departamento de Línguas. Segundo 
esta professora, “Rotinas de oralidade e de leitura” é uma actividade que consiste na 
partilha de leituras realizadas pelos alunos, de livros, de artigos de revistas, de jornais, o 
que denuncia a preocupação, da parte dos professores estagiários, em promover a leitura 
recreativa. Estas leituras, decorrentes da pesquisa autónoma dos alunos, eram realizadas 
como trabalho de casa e partilhadas em aula, com alguma regularidade, porém, num 
tempo bastante escasso, o que se pode constatar pela presença, nos sumários, de outros 
conteúdos sempre que se promove esta actividade, o que pensamos evidenciar a 
dificuldade dos professores em programar tempos de aula para leitura recreativa. Da 
nossa experiência, temos constatado que a programação periódica de actividades de 
partilha de leituras, em sala de aula, pode operar a mudança nos alunos, do desinteresse 
para o interesse pela leitura, sobretudo quando o professor é ele próprio um leitor que lê 
assiduamente e que fala de livros com entusiasmo aos seus alunos. A atitude dos 
professores estagiários relativamente à leitura revela que, para além da preocupação em 
formar leitores, estes professores têm pelo menos uma ideia de como ajudar a 
construção do leitor, ao implantarem regularmente a actividade “Rotina de leitura”. 
Pensamos que a formação de professores pode realmente ajudar a mudar as práticas dos 
professores, nomeadamente na análise de dados sobre os resultados escolares dos 
alunos, as dificuldades e na selecção de práticas que possam melhorar o interesse e os 
hábitos de leitura dos jovens. 
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3.3. A escrita  
 
A análise dos registos das actividades de escrita, nos sumários, conduz-nos à 
crua conclusão de que, na programação e operacionalização do desenvolvimento das 
competências, não existe um ponto de encontro entre todos os professores que tenha por 
base o desenvolvimento da competência da escrita em sala de aula, face à disparidade 
da quantidade de registos de actividades de escrita, de turma para turma, para o que 
aponta a figura 16. Por outro lado, o tipo de indicadores de escrita e a sua escassez, 
permitem-nos concluir que as actividades de escrita ainda são muito pouco ensinadas 
em sala de aula, com momentos de actividades que contemplem a planificação, revisão 
e aperfeiçoamento de texto, momentos determinantes, porque propiciadores da reflexão 
sobre os mecanismos de coesão frásica e textual. 
No ano lectivo de 2001/2002, é nas turmas do 7ºB e 7ºC onde se regista um 
maior número de actividades de escrita e onde podemos constatar o registo destas 
actividades nas várias modalidades, escrita para apropriação de técnicas e de modelos, 
escrita expressiva e lúdica e aperfeiçoamento de texto. Nas restantes turmas, 7º A e 8ºA, 
8ºB, 8ºC, 9ºA, 9ºB e 9º C, os registos de actividades de escrita são em número bem mais 
reduzido e não existe qualquer referência a actividades de planificação e de 
aperfeiçoamento de texto. 
No ano lectivo de 2004/2005 é também nas turmas de 7º ano, A, B e C, que 
continuam a registar-se mais actividades de escrita, nas várias modalidades. Nas turmas 
A, B e C do 8º ano o registo de actividades de escrita diminui acentuadamente e nas 
turmas do 9ºA e 9ºB quase não se registam actividades de escrita. Neste ano lectivo, nas 
turmas do 8º ano e do 9º ano são também escassas as referências a modalidades de 
escrita praticadas em aula e em algumas turmas não há qualquer referência do tipo de 
prática de escrita trabalhada.  
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Figura 16: Gráfico – Produção Escrita 
 
 
 
 
Em ambos os anos lectivos em análise, constatámos que a maior parte das 
actividades de escrita são registadas indiferenciadamente nos sumários, através de 
expressões como “produção de texto”, expressão escrita” ou “produção escrita”, o que 
poderá confirmar que as actividades de escrita dinamizadas em aula surgem de forma 
arbitrária, com a finalidade de proporcionar aos a alunos a escrita apenas em nome do 
escrever, não se atendendo ao desenvolvimento da competência da escrita nas várias 
modalidades, em função de técnicas e de modelos de escrita. 
Da nossa prática no ensino, como já tivemos oportunidade de referir, sabemos 
que as actividades de leitura frequentemente reflectem actividades de escrita. Em 
contexto de sala de aula, o aluno tem oportunidade de ler em voz alta o seu texto, com a 
finalidade de valorização da sua produção escrita e de aperfeiçoamento de texto, pelo 
que procurámos indicadores da escrita dos alunos na leitura de textos dos alunos. 
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Figura 17: Leitura de textos dos alunos 
 
  
 
 
As referências que encontrámos a esta modalidade de leitura permitem-nos, no entanto, 
concluir que a leitura de textos dos alunos não é uma actividade programada senão rara 
e pontualmente, à imagem do que acontece com a produção escrita. O número de 
ocorrências desta actividade é muito escasso e variável de turma para turma e 
inexistente em várias turmas, como se pode verificar no gráfico da figura 17. Por outro 
lado, mesmo nas turmas onde se regista um maior número de ocorrências de leitura de 
textos produzidos pelos alunos, não encontrámos indicadores que nos permitissem 
concluir que existe alguma regularidade neste tipo de actividades. É do consenso geral, 
entre investigadores, que a leitura dos textos produzidos pelos alunos deve ser uma 
prática corrente, para que estes tomem consciência, em interacção comunicativa, da 
linguagem e da estrutura do seu texto, para que possam proceder à sua revisão e 
reescrita. 
Para compreendermos melhor a disparidade ocorrências que se registam de 
turma para turma, identificámos a situação profissional de cada professor e o número de 
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aulas leccionadas em cada uma das turmas, dados que fazemos constar no quadro da 
figura 18. 
 
 
 
Figura 18: Situação profissional dos professores 
Ano Lectivo 2001/2002  Ano Lectivo 2004/2005 
Situação Profissional Nº de aulas Situação Profissional Nº de aulas 
7º A – Professor do Quadro - PQ1 121 7º A – Professor Estagiário – PE3 116 
7ºB - Professor Estagiário – PE1 120 7ºB – Professor Estagiário - PE4  114 
7ºC – Professor Estagiário – PE2 118 7ºC – Professor Estagiário - PE5  115 
8º A – Professor do Quadro - PQ2 102 8ºA – Professor do Quadro – PQ4   104 
8º B – Professor do Quadro - PQ3 111 8ºB – Professor do Quadro – PQ1  115 
8º C – Professor do Quadro - PQ3 115  8ºC – Professor do Quadro – PQ4 105 
9º A – Professor do Quadro - PQ2 104 9ºA – Professor do Quadro – PQ4 108 
9º B – Professor do Quadro - PQ2 102 9ºB – Professor do Quadro – PQ5 133 
 9º C – Professor do Quadro - PQ2 103 ------ ------ 
 
Nota:  PQ = professor do quadro                                     PE = professor estagiário 
 
 
 
 
Se compararmos a atitude de cada professor relativamente às actividades de 
escrita, verificamos que são os professores estagiários (PE) que mais registos de 
actividades de escrita apresentam, nas várias modalidades, conforme se constata nas 
figuras 19, 20 e 21. A situação agrava-se, se nos concentrarmos nos professores do 
quadro (PQ), os quais parecem secundarizar as práticas da escrita. No entanto, podemos 
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aferir que existe alguma preocupação em promover a escrita para apropriação de 
técnicas e de modelos. Se consultarmos o quadro dos indicadores de escrita, verificamos 
que existem tipologias textuais que são valorizadas, tais como a carta, a notícia, a acta, a 
entrevista, o editorial e o texto de opinião. No entanto, se atendermos ao gráfico da 
figura 20, somos confrontados com a crua realidade de que a escrita enquanto processo 
é muito pouco ensinada e em algumas turmas ela é inexistente. 
Estudos recentes (Duarte: 2008) revelam que a escrita para controlo das 
aprendizagens não faz parte das actividades mais frequentes em nenhum dos ciclos de 
ensino, o que vem confirmar as nossas conclusões de análise dos sumários das turmas, 
onde não encontrámos registos relativos à escrita para aperfeiçoamento de texto senão 
nas turmas cujos titulares eram os professores estagiários, ainda que escassos. 
 
 
 
Figura 19: Gráfico Escrita Expressiva e Lúdica 
 
 
 
 
147 
 
 
Figura 20: Gráfico Escrita para apropriação de técnicas e de modelos 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 21: Gráfico Aperfeiçoamento de texto 
 
 
 
 
A valorização da prática da escrita em sala de aula, por parte dos professores 
estagiários, reflecte, quanto a nós, uma preocupação maior com o desenvolvimento da 
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competência da escrita, dado tratar-se de uma actividade em que o produto dos alunos é 
visível e, por consequência, também o produto do trabalho do professor estagiário se 
tornará numa evidência, através da escrita dos alunos, o que vem confirmar a 
necessidade de uma avaliação formativa, contínua, com incidência na supervisão do 
trabalho pedagógico desenvolvido pelos professores.  
Por outro lado, sabemos que o ano de estágio é um ano de confronto entre a 
teoria e a prática, entre os programas e a sua exequibilidade, o que pressiona o professor 
estagiário a uma atitude de reflexão constante entre teoria e prática pedagógica, numa 
aproximação também maior às orientações programáticas. Da nossa prática temos 
constatado que muitos professores do quadro utilizam rotineiramente o manual 
adoptado pela escola nas aulas de Língua Portuguesa e utilizam-no como se este 
contivesse as orientações e os recursos textuais indicados e sugeridos nos programas. 
Informalmente, em reunião de Grupo Disciplinar, questionámos os professores 
do quadro sobre a escassez de registos de actividades de escrita nos sumários. Todos os 
professores foram unânimes em referir que a produção de texto escrito é normalmente 
uma actividade solicitada como trabalho de casa, sendo depois corrigida e classificada 
pelo professor. Frequentemente, os alunos iniciam uma actividade de leitura orientada, 
que conduz a uma actividade de escrita que é solicitada como trabalho de casa. Os 
textos são entregues ao professor e muito raramente são objecto de aperfeiçoamento em 
aula. Parece que podemos concluir que, nas aulas de Língua Portuguesa, o que se torna 
central é o produto e não o ensino do processo. A escrita enquanto domínio que 
mobiliza competências estruturais e linguísticas que se vão desenvolvendo através do 
ensino, da prática e do treino e aperfeiçoamento parece estarem fora da planificação das 
aulas dos professores, o que nos poderá ajudar a encontrar a raiz dos problemas de 
escrita de muitos jovens à entrada do ensino universitário e que têm sido preocupação 
entre a comunidade científica (Reis: 2008; Sousa & Estrela: 2008; Sousa & Estrela: 
2009).   
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3.4. A oralidade  
 
A frequência de registos de actividades relativas à competência da oralidade é 
escassa em todas as turmas, como se pode confirmar nos gráficos das figuras 22 e 23, 
quer no ano lectivo de 2001/2002 quer no ano lectivo de 2004/2005. Os registos 
relativos à prática da oralidade variam entre “diálogo com os alunos”, exposição oral”, 
“debate” “resumo oral” e “reconto oral”. Em todas as turmas de ambos os anos lectivos 
a referência ao modo oral é feita predominantemente através da expressão “Diálogo 
com os alunos”.  
Nos dois anos lectivos em estudo, o registo nos sumários do “debate” aparece 
apenas numa turma do ano lectivo de 2001/2002 e o “resumo oral” e o “reconto oral” 
surgem apenas uma vez, nas turmas A e C do 8º ano de 2004/2005. 
Em duas das turmas, no 8ºA de 2001/2002 e no 7ºA de 2004/2005 as referências 
a actividades do domínio do oral são quase inexistentes.  
 
Figura 22: Oralidade – 2001/2002 
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Figura 23: Oralidade – 2004/2005 
 
 
 
A referência à prática da oralidade nos sumários é quase inexistente, o que não 
nos permite retirar grandes conclusões, pela ausência de dados. De notar que, por 
exemplo, a coluna do 8ºB, no gráfico 23, representa apenas quatro ocorrências de 
indicadores de oralidade e, no mesmo gráfico, a coluna do 9ºB representa apenas uma 
ocorrência do mesmo indicador de oralidade. A escassez de registos de actividades 
nesta modalidade de comunicação em todas as turmas de ambos os anos lectivos em 
estudo é denunciadora, quanto a nós, de que a competência para a prática da oralidade 
não é ensinada de forma explícita, através de momentos específicos, planificados em 
função de métodos e técnicas quer de compreensão quer de produção e regulação do 
discurso oral e que ela ainda decorre de forma muito elementar, através de situações 
espontâneas de intervenção oral ou de respostas a perguntas colocadas pelo professor, e 
que, à imagem do que pudemos constatar sobre o ensino da escrita, no universo em 
estudo, parece não existir intencionalidade pedagógica na planificação das aulas de 
Língua Portuguesa, no que diz respeito ao ensino do modo oral.  
Estes problemas detectados nas práticas dos professores parecem explicar os 
vários problemas apontados pela comunidade científica, que têm chamado a atenção 
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para o facto de as competências do escutar e do falar continuarem a ser subalternizadas 
no processo ensino/aprendizagem, enquanto objecto de análise e de aperfeiçoamento, 
comparativamente à leitura e à escrita (Pinto: 2008; Sim-Sim: 2006), dada a vinculação 
histórica, sociológica e antropológica destas duas competências ao processo de 
alfabetização. Por outro lado, a avaliação dos desempenhos dos alunos tem tido carácter 
obrigatório em provas escritas, para transição ou finalização de ciclos de ensino, não 
carecendo de prestação sistemática de qualquer prova oral, o que nos parece contribuir 
para a ausência de actividades de aula que privilegiem a apropriação de recursos e de 
estratégias linguísticas específicas do oral.  
 Num documento orientador do Departamento da Educação Básica do Ministério 
da Educação publicado em 1997, A Língua Materna na Educação Básica – 
Competências Nucleares e Níveis de Desempenho, a competência da oralidade é 
redefinida como um processo de compreensão e de expressão que se realiza num nível 
de mestria linguística, do qual todos os alunos se deverão apropriar no ensino básico, 
através da exposição a situações que contemplem os domínios do ouvir e do falar e que 
permitam aos alunos aprender: 
 
“Assim, na perspectiva da educação básica, é função da escola 
ensinar os alunos a saber ouvir – i.e., a prestar atenção ao interlocutor -, a 
identificar com clareza o essencial da mensagem, a apreender o fio 
condutor de uma exposição, a identificar os pontos críticos de um 
argumento e a participar de forma apropriada e eficaz numa discussão em 
grupo.”  
 (A:1997, 27) 
 
O documento do Ministério da Educação regulador do processo 
ensino/aprendizagem para o desenvolvimento das competências gerais e específicas, no 
que se refere à oralidade, coloca o enfoque nos seguintes objectivos: 
 
“- Alargar a compreensão a discursos em diferentes variedades do 
Português, incluindo o Português padrão, e dominar progressivamente a 
compreensão em géneros formais e públicos do oral, essenciais para 
entrada na vida profissional e para o prosseguimento de estudos; 
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- Alargar a expressão oral em Português padrão e dominar 
progressivamente a produção de géneros formais e públicos do oral, 
essenciais para entrada na vida profissional e para o prosseguimento de 
estudos.”  
(Ministério da Educação: 2001, 33) 
 
 Este documento, para além de introduzir o conceito de competência 
comunicativa como fundamento orientador de todo o processo ensino/aprendizagem, 
redefine os modos de realização do discurso, numa perspectiva de interacção dialéctica 
locutor – interlocutor, o que exige a todo o falante estratégias discursivas de 
compreensão e de expressão, quer para o modo oral quer para o modo escrito e que 
exige ensino explícito. 
A planificação de actividades que promovam o desenvolvimento da competência 
da oralidade, em momentos de aula, coloca-nos perante a questão: que actividades 
podemos considerar como propiciadoras do desenvolvimento da competência do oral? 
Pinto (2008) chama a atenção para a necessidade de os professores promoverem a 
competência da oralidade em momentos específicos de aula, em que a avaliação incida 
sobre a forma do discurso e não apenas no conteúdo, como tem sido tendência nas 
escolas portuguesas nas últimas décadas, através da dinamização de situações autênticas 
diversificadas, como a entrevista, o debate e a exposição:  
 
“Além do desenvolvimento das competências de produção e de 
compreensão de uma exposição oral, no ensino básico e secundário, os 
alunos deverão também aprender a preparar e a participar num debate, 
enquanto moderadores ou dinamizadores e enquanto debatedores, 
aprender a fazer e a dar uma entrevista, a compreender textos literários 
audiovisuais, como o telejornal, o documentário, o boletim 
meteorológico, a entrevista ou o debate e textos literários audiovisuais 
como o cinema, a publicidade, a telenovela, a série televisiva o 
espectáculo da realidade e toda a ficção visual e oral.” 
(Pinto: 2008, 145-146) 
 
Perante a escassez de indicadores de actividades relativas a processos pedagógicos do 
modo oral, impõe-se-nos questionar o motivo que estará na origem da atitude dos 
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professores perante o ensino do domínio do oral. Quais as dificuldades sentidas pelos 
professores, perante o ensino do modo oral? Segundo a comunidade científica, há uma 
forte relação entre os usos primários e secundários da língua, pelo que a oralidade deve 
ser objecto de ensino explícito em aula (Sim-Sim: 2008). Quem fala melhor, tem 
maiores probabilidades de escrever e de ler melhor. Por outro lado, no mundo 
contemporâneo, o domínio do oral é determinante no exercício da cidadania, nas mais 
diversas situações.  
 
 
 
 
 
 
 
3.5. O conhecimento explícito da língua – Gráfico com as turmas dos 7º, 8º e 9º 
anos 
 
A abordagem do conhecimento explícito da língua é também uma categoria que 
apresenta diferenças acentuadas entre turmas e que mais parece dividir os professores, 
em qualquer um dos anos lectivos em estudo, 2001/2002 e 2004/2005. Se 
considerarmos que nos sumários os professores registam os conteúdos, actividades e 
competências, as atitudes dos professores, relativamente ao registo de conteúdos 
gramaticais, chegam a revelar-se antagónicas. Alguns professores valorizam esta 
competência, outros valorizam pouco ou muito pouco. De referir que nenhuma das 
turmas em análise se encontra sujeita a qualquer plano curricular especial. Todas as 
turmas se integram no currículo regular do ensino básico, estando, por isso, sujeitas ao 
mesmo programa curricular do 3º ciclo do Ensino Básico. 
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No gráfico da figura 24 podemos observar que há uma grande arbitrariedade no 
modo como são geridos os conteúdos gramaticais, quer entre turmas do mesmo ano, 
quer entre os vários anos em observação do 3º ciclo, 7º, 8º e 9º anos.  
 
 
 
Figura 24: Conhecimento Explícito da Língua – 2001/2002 e 2004/2005 
 
 
 
 
 
 
No ano lectivo de 2001/2002 é nas turmas do 7º ano que se registam maiores 
disparidades quanto a ocorrências de conteúdos gramaticais. No 7ºA verifica-se um 
elevado número de registos gramaticais, comparativamente aos 7ºB e 7ºC, turmas onde 
a abordagem de conceitos gramaticais e respectivo treino parece estar quase ausente. No 
ano lectivo de 2004/2005 a atitude dos professores do 7º ano, comparativamente ao ano 
lectivo 2001/2002, parece mais consensual, no que respeita à desvalorização dos 
conteúdos gramaticais, dado serem muito escassos o número de registos nos sumários. 
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Nos 7ºs anos de 2001/2002, o número de vezes do registo de conteúdos gramaticais 
varia de professor para professor, entre 8, 18 e 54 número de registos, e no ano de 
2004/2005 varia entre 9, 15 e 8 registos, o que nos leva a concluir que, na mesma 
escola, a atitude dos professores relativamente a conteúdos gramaticais apresenta 
diferenças exponenciais.  
Nos dois anos lectivos em análise, o número de registos de conteúdos 
gramaticais aumenta nos 8º e 9º anos. Esta evidência, contudo, não nos permite concluir 
que à medida que os alunos evoluem de ano, ao longo do 3º ciclo, que os professores 
valorizam mais a gramática, até porque, entre as turmas do mesmo ano, mas de 
professores distintos, há diferenças significativas, como se pode constatar no gráfico da 
figura 25. Por outro lado, a gestão de tempo dos conteúdos de gramática sugerida nos 
programas do ensino básico é igual para qualquer um dos anos em análise, ou seja, 
cerca de um oitavo das aulas deverá ser dedicado à reflexão e estudo sobre o 
conhecimento explícito da língua (vide figura 6).  
No ano lectivo de 2001/2002, o número de registos de conteúdos gramaticais nas 
turmas do 8º e 9ºanos apresenta ligeiras diferenças e é nas turmas do 8ºano que surge 
um maior número de registos. No ano lectivo de 2004/2005 o número de registos de 
conteúdos gramaticais aumenta nitidamente em duas turmas, numa do 8ºano e numa do 
9º ano, 8ºB e 9ºB respectivamente, e nas restantes turmas o número de registos é 
semelhante a 2001/2002. Esta disparidade de registos permite-nos concluir, sem 
margem para dúvidas, que, na mesma escola, não existem critérios aferidos para 
leccionação da gramática e que o desenvolvimento da competência metalinguística voga 
ao sabor das concepções pedagógicas de cada professor. Procurámos compreender 
também esta disparidade de registos de conteúdos do funcionamento da língua com base 
na situação profissional de cada professor, dado que nos parece ser uma informação de 
especial relevo neste tipo de estudo, para tentarmos aferir possíveis causas de atitudes 
tão dissemelhantes entre professores. Uma vez identificada a situação profissional de 
cada professor, podemos encontrar aí também motivos que auxiliem a explicação para 
diferenças tão acentuadas nos professores, quanto à abordagem do funcionamento da 
língua.  
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O quadro da figura 25 retoma e amplia a figura 18, retoma a turma e a situação 
dos professores, e amplia com o registo do número de ocorrências, nos sumários, de 
conteúdos gramaticais leccionados em cada turma, por cada professor. O levantamento 
do número de ocorrências de conteúdos gramaticais não nos permite retirar quaisquer 
conclusões sobre os processos pedagógicos no seu ensino, todavia permite-nos 
questionar a atitude do grupo de professores e a gestão curricular dos conteúdos. Na 
figura 25 observamos que são os professores do Quadro de Escola que parecem mais 
preocupados com o ensino da competência do funcionamento da língua, uma vez que 
apresentam um maior número de registos de conteúdos gramaticais. Porém, mesmo 
entre os professores do quadro há diferenças quanto à valorização destes conteúdos, 
diferenças mais notórias no ano lectivo de 2001/2002. Pelo que nos é possível ler no 
quadro da figura 19, são os professores estagiários do universo em estudo que menos 
valorizam os conteúdos relativos ao conhecimento explícito da língua, em ambos os 
anos lectivos, 2001/2002 e 2004/2005. Entre os professores do quadro destacam-se dois 
professores que apresentam um número de registos de conteúdos gramaticais mais 
elevado, destacando-se nitidamente dos restantes. De notar que o número de ocorrências 
no domínio do funcionamento da língua não tem a ver com o ano em que se encontra a 
turma, a progressão ou a sequenciação de conteúdos. O programa em vigor prevê o 
ensino do funcionamento da língua em espiral, o que significa que os conteúdos vão 
sendo aprofundados, com vista à consolidação da consciência metalinguística do 
falante, sugerindo uma programação temporal igual para cada um dos anos do ciclo em 
estudo. Estes dados parecem entrar em contradição com posições assumidas em meios 
académicos (Costa, João: 2008; Costa, Maria Armanda: 2008), que evidenciam a 
importância da reflexão sobre as estruturas da língua, abordagem para a qual os recentes 
professores estariam melhor preparados.  
Evidentemente que a constatação desta divergência de atitudes dos professores, 
com base exclusivamente nos sumários, relativamente ao conhecimento explícito da 
língua, não serve para caracterizar o tipo de abordagem deste conteúdo em cada turma 
nem a competência de cada professor no ensino da língua, no entanto não deixa de ser 
bem evidente que cada professor tem a sua forma de encarar o ensino do funcionamento 
da língua, pelo que nos parece, face à discrepância de dados, que não existe uma 
conceptualização do ensino da gramática no conjunto dos professores e que esta é 
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ensinada em função da maior ou menor apetência, se não mesmo competência, de cada 
professor para leccionar a gramática, o que vem corroborar as conclusões de estudos 
recentes e as posições assumidas entre a comunidade científica, que põem em causa as 
metodologias de ensino da gramática no ensino básico e secundário (Sim-Sim: 2006; 
Costa, João: 2008; Costa, Maria Armanda: 2008; Pinto: 2008).  
 
 
 
 
 
Figura 25: variável - situação profissional que poderá ajudar a explicar opções dos professores na gestão 
das competências 
 
Prof. / 
Turmas 
2001/2002  
Prof. / 
Turmas 
2004/2005 
Nº de 
aulas 
Conteúdos 
gramaticais 
Nº de 
aulas 
Conteúdos 
gramaticais 
PQ 1/7ºA 121 54 PE3 / 7ºA 116 9 
PE1/7ºB 120 18 PE4 / 7ºB 114 15 
PE2/7ºC 118 8 PE5 / 7ºC 115 8 
PQ2/8º A 102 42 PQ4 / 8ºA 104 38 
PQ3/8º B 111 31 PQ1 / 8ºB 115 65 
PQ3/8º C 115 37  PQ4 / 8ºC 105 41 
PQ2/9º A 104 30 PQ4 / 9ºA 108 30 
PQ2/9º B 102 35 PQ5 / 9ºB 133 55 
PQ2/9º C 103 33 ------ ------ ------ 
 
PE – Professor estagiário; PQ – Professor do Quadro 
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Inquiridos sobre a importância das competências essenciais na programação de 
actividades em sala de aula, para melhorar os desempenhos dos alunos (Duarte: 2008), a 
maioria dos professores dos três ciclos do Ensino Básico refere que dá mais importância 
às competências da oralidade, da leitura e da escrita. O conhecimento explícito da 
língua, não obstante ser considerado importante pela generalidade dos professores, é a 
competência menos valorizada em actividades de sala de aula, sendo os professores do 
1º ciclo os que lhe dão uma maior importância. 
A comunidade científica tem salientado o facto de o ensino da gramática 
favorecer o desenvolvimento das competências da oralidade, da escrita e da leitura e que 
o seu desconhecimento está na base dos problemas de leitura, de escrita e de oralidade 
detectados nos jovens à entrada do ensino universitário. Costa J. (2008)
3
 chama a 
atenção para a precariedade do conhecimento da gramática à saída do Ensino 
Secundário, problema já diagnosticado em vários estudos (Sim-Sim: 2006; Sousa & 
Estrela: 2008, 2009). Segundo estes autores, o fraco domínio dos usos da língua na 
vertente escrita, nomeadamente na aplicação de regras de construção de frases 
complexas, em especial gerundivas, e na textualização, têm por base uma consciência 
metalinguística pouco desenvolvida e que não terá sido objecto de ensino explícito 
adequado, em algum momento determinante, ao longo da escolaridade básica. Entre as 
várias causas que poderão estar na base do estado do ensino da gramática e que têm sido 
apontadas por vários investigadores, Costa, J.(2008) destaca as seguintes:  
 
           (i) deficiente formação inicial e contínua dos professores;  
(ii) escasso peso da gramática nas provas de exame;  
(iii) instabilidade terminológica;  
(iv) metodologias híbridas de ensino da gramática;  
(v) deficiente articulação entre os conteúdos de gramática e as restantes 
competências. 
(Costa, J: 2008, pp. 149-165)  
 
 
                                                             
3
 Costa, João (2008). “Conhecimento gramatical à saída do Ensino Secundário: estado actual e 
consequências na relação com leitura, escrita e oralidade”. Actas – Conferência Internacional 
sobre o Ensino do Português. Lisboa: ME/DGIDC (pp. 149-166). 
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Pela análise dos sumários em estudo e pelas posições alicerçadas nos meios 
académicos, podemos concluir que nem o Ensino Básico e Secundário nem a 
Universidade garantem uma boa preparação científico-pedagógica, na área do ensino do 
funcionamento da língua, aos futuros professores. Por outro lado, parece-nos que o 
ensino da gramática parece não merecer ainda a devida atenção na formação 
profissional, já que, conforme acabámos de ver, são os professores estagiários que mais 
a descuram, se atendermos à escassez de ocorrências de conteúdos gramaticais nos 
sumários. A valorização do ensino do funcionamento da língua por parte dos 
professores mais experientes poderá indiciar que, ao longo da sua prática lectiva, o 
professor de Língua Portuguesa foi tomando consciência da importância deste conteúdo 
no desenvolvimento dos alunos. Porém, esta conclusão não nos permite caracterizar 
metodologias e práticas no ensino da gramática, através exclusivamente da análise dos 
sumários. As metodologias e práticas no ensino do conhecimento explícito da língua 
deverão ser objecto de um outro tipo de estudo, que contemple a análise de situações de 
ensino/aprendizagem, em tempo real. 
Se nos sumários não podemos extrair ilações sobre o modus operandi dos 
professores e as teorias que subjazem às suas práticas, parece-nos óbvio, todavia, que as 
disparidades de registo de ocorrências respeitantes a um conteúdo determinante no 
desenvolvimento das competências da oralidade, da leitura e da escrita é um informante 
evidente de que a confusão reina entre professores, no que ao ensino do idioma diz 
respeito, o que vai de encontro às conclusões do estudo de Costa J. (2008) quando 
refere, a propósito das dificuldades diagnosticadas nos alunos do primeiro ano do ensino 
superior, sobre a gramática: 
 
“O facto de as dificuldade serem generalizadas, bem como o facto 
de o nível de dificuldades ser tão profundo, permite afirmar, com 
alguma segurança, que a gramática não tem sido ensinada ou que não 
tem sido ensinada de forma a possibilitar uma aprendizagem efectiva.”  
(Costa, J: 2008, 158) 
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Costa (2008)
4
, procurando explicações para o caos reinante no ensino da 
gramática, encontra nas diferentes concepções de gramática a raiz de um ensino difuso 
em Língua Materna, concepções que vão variando em função dos estudos linguísticos e 
gramaticais e da formação inicial dos professores de língua, dando azo a um híbrido de 
perspectivas pedagógicas associadas a modelos teóricos de ensino da gramática, o que 
poderá estar na base das diferentes atitudes dos professores de Língua Portuguesa, nos 
sumários em análise. Os professores parecem dividir-se entre os que dão demasiada 
importância ao ensino da gramática, enquanto conjunto de termos e de conceitos 
linguísticos e gramaticais e os professores que ou não dão importância a esta 
componente do conhecimento da língua ou se colaram a uma teoria da linguagem 
intuitiva e cognitivista, de que Chomsky foi o grande mentor, ao defender uma 
capacidade biológica humana para a linguagem (Silva: 1977). Nesta perspectiva, os 
falantes evoluem na sua competência comunicativa, em função da capacidade inata para 
criar e produzir discursos, através do uso de regras adquiridas e interiorizadas 
intuitivamente, o que poderá também explicar a marginalização da reflexão sobre as 
estruturas morfossintácticas e semânticas da língua, por parte de alguns professores e a 
concentração das actividades de aula de Língua Materna na leitura orientada.  
Da nossa prática, pensamos, no entanto, que a omissão nos sumários de 
conteúdos gramaticais terá muito mais a ver com dificuldades dos professores na 
abordagem de um conteúdo que é, em simultâneo, objecto de estudo e instrumento de 
aprendizagem e que tem sobrevivido ao sabor de uma deriva terminológica caótica e 
profusa, de que as próprias gramáticas e manuais escolares editados ao longo desta 
primeira década do século XXI dão conta. Como refere Costa, M. A. (Costa: 2008, 
167), aprende-se a língua, “usando a mesma língua para a descrever, analisar e 
explicar”, o que requer um trabalho de preparação árduo e moroso, fundado no 
conhecimento científico do funcionamento da língua. 
O conhecimento explícito da língua favorece falantes mais eficientes e críticos. 
Por exemplo, o conhecimento e a reflexão sobre as regras de formação de palavras, o 
                                                             
4 Costa, Maria Armanda (2008). “Aprender gramática, compreender e produzir melhor”. Actas 
– Conferência Internacional sobre o Ensino do Português. Lisboa: ME/DGIDC (pp. 167-182). 
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domínio de estratégias de análise sintáctica, das regras de pontuação e dos factores de 
modalização do discurso contribuem para o desenvolvimento da competência linguística 
na oralidade e na escrita e, obviamente, potenciam a capacidade de criar discursos mais 
adequados e eficazes relativamente aos objectivos da enunciação (Costa, João: 2008; 
Costa, Maria Armanda: 2008; Sim-Sim: 2006; Sousa & Estrela: 2008, 2009) 
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4. Considerações finais – leitor funcional ou leitor literário? 
 
Como já evidenciámos ao longo do nosso trabalho, no mundo contemporâneo a 
globalização, os avanços do conhecimento e os poderes das Novas Tecnologias criaram 
novos contextos socioprofissionais, onde a exigência de desempenhos literácitos e a 
cultura do mérito são factores determinantes de inserção e de exclusão. Nestes novos 
contextos saber comunicar nas várias modalidades, estar informado e ser capaz de 
reflectir e de se posicionar criticamente, relativamente a informação lida, são 
imperativos para qualquer cidadão que queira evoluir numa carreira profissional e que 
exigem dos professores e dos educadores em geral responsabilidades renovadas, 
adaptadas às novas leis do mundo tecnológico e da economia global.  
No estudo que agora terminamos, procurámos entender em que medida é que a 
escola está a cumprir o seu papel, tentando não perder de vista os propósitos e as 
questões que nos serviram de ponto de partida e que fomos especificando ao longo do 
nosso estudo: Que objectivos norteiam as opções dos professores no que respeita ao 
ensino e mediação da leitura? Que perfil de professor, que estratégias, que contextos de 
leitura se desenham, a partir da análise e questionamento dos sumários? O que dificulta, 
em contexto escolar, a formação de leitores literários? Que tipos de leitura se fazem na 
escola? Como são lidos os textos? Que objectivos subjazem às diferentes leituras? Ler 
para decifrar? Ler para aprender? Ler para construir conhecimento? Ler para fruição? 
Como se avalia a leitura? Que critérios sustentam as escolhas dos textos no ensino e 
mediação da leitura? Qual a ordem da leitura no Projecto Curricular de Escola e de 
Turma? Qual o papel dos bons leitores, alunos e professores ou outros, e em específico 
do professor de Português nos projectos das Bibliotecas Municipal e da Escola?  
A escola é o lugar privilegiado de ensino e de fomento da leitura e a sala de aula 
o espaço onde os alunos têm oportunidade de crescer de forma assistida na compreensão 
e no prazer de ler. Ao longo do nosso estudo sublinhámos a importância das aulas de 
Língua Portuguesa na formação do leitor literário, realidade que exige do professor de 
Português responsabilidades acrescidas enquanto leitor e mediador de processos de 
leitura. Destacámos a importância do texto literário na formação leitores, em contexto 
escolar e em específico nas aulas de Língua Portuguesa, pelas suas potencialidades 
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sócio-afectivas, culturais e intelectuais, na formação integral do indivíduo e 
sublinhámos a necessidade de formar leitores competentes, capazes de ler, interpretar e 
de se posicionarem criticamente, quando confrontados com textos diversificados da vida 
prática. 
Os sumários, como já tivemos oportunidade de referir, não nos permitem apontar 
conclusões seguras, todavia integram parte da narrativa do quotidiano escolar que 
identifica conteúdos e processos trabalhados em aula, que nos poderão facultar 
informantes que sustentem os nossos propósitos já devidamente delineados, acreditando 
que assim estamos a dar o nosso contributo para a melhoria de práticas na formação de 
leitores competentes e literários. A sua análise nas páginas precedentes permitiu-nos 
fazer um levantamento de questões que consideramos pertinentes, pelo facto também de 
terem vindo a ser objecto de investigação e reflexão, nos últimos anos, pela comunidade 
científica, de âmbito nacional e transnacional, nomeadamente através de programas de 
investigação, na área da educação, promovidos pela OCDE e pela Direcção Geral de 
Inovação e Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educação. 
Para sustentar a nossa base de trabalho, procedemos a uma revisão da literatura, 
o que nos permitiu o enquadramento teórico da problemática da leitura no paradigma da 
Educação e Leitura, dando relevo às teorias da estética da recepção e da pedagogia no 
ensino e mediação da leitura. 
 No decurso da análise feita aos sumários e para dar consecução às grandes 
questões do nosso estudo procurámos compreender a gestão dos conteúdos de Língua 
Portuguesa do 3º ciclo, nos domínios da leitura, da oralidade, da escrita e do 
conhecimento explícito da língua, num quadro de análise científica, descrevendo, 
interpretando e questionando o comportamento dos professores, implícito nos 
indicadores de análise. Apresentámos alguns factos, hipóteses e questões, na tentativa de 
dar corpo teórico às atitudes dos professores no que ao ensino e mediação da leitura diz 
respeito, no confronto com o ensino dos restantes domínios da língua. Procurámos ainda 
um interface entre os possíveis processos pedagógicos que se perspectivam a partir de 
uma análise dos sumários e os documentos orientadores de Língua Portuguesa, para o 
Ensino Básico, no ensejo de trazer ao debate a reflexão sobre os processos e as 
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estratégias de ensino e de promoção de leitura valorizados junto dos nossos alunos, em 
contexto de aula.  
O estudo confirma algumas perspectivas críticas sobre o ensino da leitura. A 
leitura orientada é a modalidade de leitura mais referenciada por todos os professores, 
em momentos de aula, indo muito para além das sugestões de gestão das competências 
nucleares sugeridas no programa de Língua Portuguesa do 3º Ciclo, para o Ensino 
Básico. Alguns investigadores têm-se referido ao formato de aulas textocêntrico, em 
que a planificação da aula se configura na leitura silenciosa ou em voz alta do texto 
seleccionado e do diálogo à volta do texto, dando lugar a momentos de leitura 
enfadonhos, que afastam o leitor dos textos (Pinto: 2007).  
É do consenso geral que a leitura escolar é uma leitura analítica que privilegia a 
compreensão de texto, mas que como processo catalisador de ensino de leitura poderá 
afastar os leitores dos textos, não só pelo estatuto de obrigatoriedade que assume nas 
actividades de aula, mas também devido à rotina enfadonha em que se desenrolam este 
tipo de actividades de leitura (Pennac: 1996; Poslaniec: 2006). Por outro lado, alguns 
estudos referem também o facto de os textos seleccionados para trabalhar em sala de 
aula serem frequentemente os textos dos manuais (Sim-Sim: 2006; Sousa: 2006), 
excertos trabalhados em leitura orientada que nem sempre contribuem para fomentar o 
gosto e os hábitos de leitura, devido ao seu carácter fragmentário e descontextualizado 
e, por isso, redutor da obra literária.  
Têm sido inúmeras as críticas à falta de hábitos de leitura na população 
portuguesa. Alguns estudos identificam a gradual desmotivação para a leitura ao longo 
da escolaridade obrigatória (Lages: 2007). Que objectivos norteiam a leitura dos textos? 
Quais os projectos para incentivar à leitura literária? Que leituras valorizam os 
professores? Se nos guiarmos pelos sumários, chegamos à conclusão que os professores 
têm dificuldades em dinamizar actividades de leitura num ambiente de proximidade 
com os livros, o que nos parece inibidor da formação do leitor literário que se 
desenvolve no contacto directo e enriquecedor dos livros e da partilha de leituras. Ao 
longo de todo o trabalho temos vindo a apontar a premência de colocar o leitor no 
centro da actividade de leitura. Os indicadores de leitura recreativa estão quase ausentes 
e o contacto com as Bibliotecas, a julgar pelos sumários, é inexistente e, a maior parte 
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dos textos referidos nos sumários são do manual adoptado. Como fomos sublinhando no 
nosso estudo, o leitor é já um texto plural (Barthes: 1970) que se vai construindo em 
interacção com a multiplicidade de textos que vai tendo oportunidade de ler. Esta 
relação leitor/texto/contexto tem por base a idiossincrasia de cada leitor, a sua história 
de vida e as suas motivações e por isso é sempre uma relação subjectiva que nos conduz 
reiteradamente a algumas questões já colocadas: Em contexto escolar, como é que os 
professores aproximam os seus alunos dos textos? Haverá uma teoria da leitura que 
orienta o professor na selecção e dinamização dos processos de ensino e promoção da 
leitura? Que factores estão na base das suas escolhas? Os sumários não nos permitem 
responder com segurança, porém neles pensamos ter encontrado motivos para outros 
estudos futuros: Quais os processos na formação do leitor literário? Que tipo de leitor é 
valorizado em contexto escolar? Quais os critérios, os objectivos e as opções dos 
professores no ensino e mediação de leitura?  
Morais, (1997) refere-se à “bossa do dromedário” para ironizar a classificação 
infundada dos maus leitores, cujas dificuldades são por tradição estigmatizadas, ou 
quanto ao grau de inteligência ou quanto à dislexia, deficiência que tem merecido 
medidas de apoio, para ajudar os alunos a superar as suas dificuldades. No caso dos 
alunos com dificuldades de leitura que têm origem num acompanhamento pedagógico 
desadequado, como é que a escola vive e apoia estes alunos? Um aluno surdo, invisual 
ou portador de outra deficiência cientificamente comprovada é sujeito a um programa 
individual de aprendizagem, adaptado às suas características e dificuldades. No caso de 
um aluno que teve o azar de no seu percurso de vida não ter realizado uma 
aprendizagem eficaz da leitura, que medidas estão previstas no projecto educativo de 
escola para estes casos? A medida, generalizada no sistema de Ensino Português, de 
apoio pedagógico acrescido na disciplina de Língua Portuguesa estará a resolver o 
problema das dificuldades dos alunos que por algum motivo não atingiram o nível de 
proficiência desejado?  
A fragilidade dos sumários, já devidamente reflectida, levou-nos a optar, ao 
longo da análise de dados, por cruzar informantes por nós recolhidos com um estudo da 
DGIDC (2008b), baseado num inquérito feito aos professores de Língua Portuguesa, 
sobre a sua posição no ensino dos domínios da língua, tentando compreender o valor da 
leitura e do texto literário na aula de Língua Portuguesa. 
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As respostas dos professores, relativamente à importância das competências 
essenciais, no estudo realizado pela equipa da DGIDC (Duarte: 2008b), entram em 
contradição com algumas conclusões para que aponta o nosso estudo. Segundo este 
estudo (Duarte: 2008b), as competências essenciais da oralidade, da leitura e da escrita 
são as competências mais valorizadas em trabalho de sala de aula, com igual 
importância para a generalidade dos professores inquiridos. Não obstante, os registos 
que analisámos nos sumários dos professores revelam disparidades acentuadas entre 
estas três competências, detectando-se que a competência da oralidade, se não podemos 
concluir que está ausente dos planos de intenções dos professores, podemos afirmar 
com segurança que é uma categoria ausente no registo dos sumários, o que é um 
indicador da desvalorização, por parte dos professores, desta competência em momentos 
de programação de actividades. No universo por nós estudado, a leitura é o domínio da 
língua que apresenta um maior número de ocorrências, nos dois anos lectivos em 
análise, sendo a leitura orientada o tipo de leitura que parece mobilizar a programação 
de actividades nas aulas de Língua Portuguesa. Todavia, se nos guiarmos pelos registos 
sumariados dos professores, parece que cada professor tem a sua visão dos programas 
de Língua Portuguesa e preocupações distintas no que respeita ao desenvolvimento das 
várias competências.  
A disparidade de atitudes entre professores por nós detectada levanta-nos ainda 
outras questões que ultrapassam a sala de aula: Como é que os Departamentos põem em 
prática a articulação curricular prevista no Projecto Curricular de Escola? Sabendo que a 
progressão dos alunos se processa por níveis de complexidade em todos os domínios da 
aprendizagem, como é que os professores identificam o nível de desempenho dos seus 
alunos nos vários domínios da língua, nomeadamente na leitura, nos momentos de 
transição entre ciclos e anos? Quais os descritores de proficiência da leitura que 
orientam as opções de cada professor? Quais os descritores que servem de base à 
caracterização das dificuldades dos alunos? 
No estudo anteriormente citado (Duarte: 2008b), a maioria dos professores 
afirma que a competência a que dá menos importância é ao conhecimento explícito da 
língua, quando no estudo por nós realizado, os registos nos sumários dos professores 
apresentam o conhecimento explícito da língua como a segunda competência mais 
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valorizada pela maioria dos professores, depois da competência da leitura, na 
modalidade de leitura orientada.  
Relativamente à escrita, o estudo da DGIDC (Duarte: 2008b) revela que esta 
competência é muito valorizada pelos professores, na modalidade de escrita para 
apropriação de técnicas e de modelos, apresentando igual importância às competências 
da oralidade e da leitura. Por oposição, constatamos que, pela análise dos sumários do 
universo do nosso estudo, a escrita é muito pouco valorizada pela maioria dos 
professores e mais valorizada pelos professores titulares das turmas do 7º Ano, 
professores em situação profissional de estagiários e uma professora do quadro. Ainda 
no que respeita aos registos nos sumários e comparativamente ao estudo citado (2008b), 
a escrita para apropriação de técnicas e de modelos é uma modalidade de escrita pouco 
praticada nas turmas dos 8º e 9º anos, nos dois anos lectivos em estudo, o que contraria 
a resposta da maior parte dos professores no estudo da DGIDC (2008b), ao 
responderem que esta modalidade de escrita é valorizada em plano de igualdade com as 
restantes competências mais valorizadas, a oralidade e a leitura.  
Num outro estudo promovido também pela DGIDC (Duarte: 2008a), constata-se que 
a atenção dada aos documentos orientadores de referência na gestão do currículo 
continua a não merecer a mesma atenção de todos os docentes. No quadro da figura 26 
podemos verificar que os professores valorizam mais os documentos orientadores de 
Língua Portuguesa do Ministério da Educação e só depois os manuais escolares. No 
estudo por nós desenvolvido, apesar de o manual não ser do âmbito do nosso trabalho, 
pudemos observar que os textos indicados nos sumários são basicamente os textos do 
manual.  
No que diz respeito à terminologia linguística, com excepção dos professores do 
primeiro ciclo que colocam este documento à frente dos manuais escolares, para os 
professores dos restantes ciclos este documento é o menos valorizado, o que é bem 
revelador das distâncias entre as posições teóricas mais recentes no ensino da gramática 
e a atitude dos professores.  
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Figura26: Importância dos documentos orientadores e de apoio na prática docente, por ciclo 
de ensino (percentagem de respostas referentes à opção “muito importante”) 
  1º Ciclo 2º Ciclo 3º Ciclo 
Programa de Língua Portuguesa  89% 82% 86% 
Currículo Nacional do Ensino Básico  72% 53% 56% 
Língua Materna na Educação Básica  71% 68% 64% 
Terminologia Linguística  30% 28% 31% 
Manuais Escolares  18% 45% 46% 
Gramática e prontuários  35% 45% 52% 
   
 Fonte: Duarte, 2008, 6 
 
 
 
No estudo (Duarte: 2008a) verifica-se ainda que o documento orientador de 
referência que regula o processo ensino/aprendizagem por competências continua a não 
merecer a atenção necessária por parte de todos os docentes, o que obviamente terá 
implicações práticas nas opções pedagógico-didácticas dos professores. O confronto 
entre os sumários por nós observados e os estudos mais recentes (Duarte: 2008a, 2008b; 
Sim-Sim: 2006) parecem contudo indiciar que a generalidade dos professores continua a 
centrar a sua prática docente na aquisição de conteúdos, à margem das orientações mais 
recentes, constantes no quadro de referência do documento de 2001, Currículo Nacional 
do Ensino Básico – Competências Essenciais. Os indicadores relativos aos processos 
pedagógicos no ensino dos vários domínios raramente são referidos, evidenciando-se a 
leitura e interpretação de textos e os conteúdos do funcionamento da língua com um 
maior número de ocorrências. 
169 
 
   
Pensamos que esta realidade não se confina a este nosso estudo; deve ser 
compreendida num espectro de investigação mais amplo e mais próximo do professor, 
pelo que merece reflexão em estudos futuros. Quais as metas na formação do leitor em 
contexto escolar? Como é avaliada a leitura? Qual a teoria da leitura que subjaz à 
prática de cada professor? Quais as medidas previstas para os alunos com dificuldades 
de leitura? Quais as medidas de articulação curricular com a finalidade de contribuir 
para a formação de leitores literários? Qual o valor da leitura literária nas aulas de 
Língua Portuguesa? Que tipos de leitor estamos a formar em contexto escolar? 
A julgar pelos indicadores de análise do nosso campo de trabalho, a formação do 
leitor literário é quase ausente das práticas de ensino e mediação de hábitos de leitura. 
Da nossa prática sabemos que muitos professores pautam a sua prática pela promoção 
do prazer de ler, através de várias actividades que não são sumariadas. Acreditamos 
residir aqui outro problema do nosso estudo. Os sumários não nos permitem observar a 
prática e ocultam acções. O prazer de ler parece ainda confinado ao proibido. A 
centralização do acontecer em aula na interpretação e análise de texto parece indiciar 
que a escola investe na formação de leitores funcionais, leitores que poderão ser 
proficientes em momentos de exame, mas que saem da escola sem terem adquirido o 
gosto pela leitura literária. E ao longo da análise de dados, uma questão central se tem 
vindo a desenhar e com a qual terminamos o nosso estudo: Que tipo de leitor estamos a 
formar em contexto escolar? 
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Anexos 
 
 
Sumários de Língua Portuguesa das Turmas de 7º, 8º e 9º Anos de Escolaridade, 
da Escola Secundária Mestre Martins Correia, Golegã, anos lectivos de 2001/ 2002 e 
2003/ 2004. 
Aqui se publicam, com a devida autorização dos Professores e da Direcção da 
Escola, os sumários das aulas, tal como constam dos respectivos Livros de Turma. 
Organizei o texto sob a forma de tabela, respeitando integralmente as datas e os 
conteúdos. 
A análise constitui o terceiro capítulo do Volume I desta Dissertação.  
Chamamos a atenção para o facto de no ano lectivo de 2001/2002 as aulas 
estarem organizadas em tempos lectivos de 50 minutos e no ano lectivo de 2004/2005 
em blocos de dois tempos lectivos de 45 minutos. 
iv 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Observação:  
 
Como fazemos notar no Volume I do presente estudo, na introdução à análise de 
dados, os sumários são um registo sinóptico dos conteúdos e ou processos 
desenvolvidos em aula, frequentemente referidos através de palavras-chave, pelo que 
não devem suscitar julgamentos precipitados.  
 
Aquilo que podemos constatar é que cada professor tem o seu modo de 
identificar os conteúdos e os processos no ensino dos vários domínios, numa 
perspectiva de crítica construtiva, tentando contribuir para melhorar as práticas dos 
professores que também estão sujeitos a contingências que dificultam o exercício da sua 
actividade, como a perda gradual de autoridade e o desgaste daí decorrente e o aumento 
excessivo de tempo na escola em reuniões também desgastantes e inúteis para a 
melhoria das práticas em sala de aula, uma realidade que não podemos ocultar. 
 
Reiteramos também os agradecimentos à Direcção da Escola e às colegas do 
grupo 300 a disponibilidade que demonstraram na consulta dos documentos que agora 
apresentamos. 
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Registo de Sumários 2001/2002 
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Língua Portuguesa – 7º A 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. Conversa com os alunos. 
2 Apresentação do programa de Língua Portuguesa de 7º Ano. Explicitação dos 
conteúdos/domínios. 
3 Proposta de actividades a desenvolver ao longo do ano lectivo. 
Apresentação das obras literárias de leitura integral. 
4 Ficha de avaliação de diagnóstico. 
5 Correcção do trabalho de casa. 
Ficha de observação do manual (10). 
6 Correcção das questões 1 e 2 da ficha de avaliação de diagnóstico. 
7 Leitura e explicação da ficha informativa “A notícia” (p.185/186). 
Notícia – lead, corpo. 
8 Conclusão da leitura da ficha informativa sobre a notícia. 
Revisões sobre conteúdos gramaticais. 
9 Correcção dos trabalhos de casa (p. 187 do manual). 
O substantivo. 
10 Continuação do estudo da notícia: a importância do título. 
Ficha de trabalho sobre os substantivos. 
11 Correcção dos trabalhos de casa. 
Produção escrita: propostas de trabalho da pág. 188 do manual. 
12 Correcção do trabalho de casa – os graus do substantivo. 
Os adjectivos: género, número e grau. 
13 Correcção do trabalho de casa. 
O adjectivo: género, número e grau (exercícios). 
14 O texto publicitário: comercial e não-comercial. 
A linguagem mista: textos icónico e linguístico. 
15 O texto publicitário e as suas características: o AIDMA e o público consumidor. 
16 Sistematização do conteúdo temático. A publicidade/o texto publicitário. 
Correcção do trabalho de casa (p. 31 do manual). 
Composição: a importância do silêncio. 
17 Continuação da correcção dos exercícios da p. 31 do manual. 
18 Leitura dos textos produzidos pelos alunos sobre a importância do silêncio. 
O plural dos nomes compostos por justaposição. 
19 Leitura dos textos sobre as regras do bom comportamento (produzidos pelos 
alunos em 16/10/01) 
Correcção das fichas de trabalho: o substantivo/o adjectivo. 
20 Leitura dos resumos das obras propostas para leitura orientada (pp. 6-9 do 
manual). Escolha das obras a estudar. 
21 Tipos e formas de frases. Exercícios. 
22 Observação de textos publicitários. Análise dos suportes icónicos e linguísticos. 
Exercícios p. 192 e 193 do manual. 
23 Correcção dos trabalhos de casa. 
Palavras formadas por prefixação. 
24 Leitura e interpretação do conto tradicional “A riqueza e a fortuna!”. 
Quem foi Teófilo Braga. 
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Correcção do trabalho de casa. 
25 Ficha de avaliação (a notícia, a publicidade, os substantivos, tipos e formas de 
frases, os prefixos). 
26 Comentários aos testes de avaliação. 
Correcção (oral) dos testes de avaliação. 
27 Entrega (e comentários) dos trabalhos realizados durante as férias. 
Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
28 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
29 A banda desenhada: prancha, tira, vinheta. Os diferentes tipos de balões. 
Onomatopeias. Metáfora visualizada e signos cinéticos. 
30 Conclusão do estudo da BD (componente teórica). 
Leitura, análise e interpretação da BD, pág. 202 do manual. 
31 Conversa com os alunos sobre o concurso VIII Sessão Parlamentar – A Escola e a 
Assembleia. 
32 A comunicação: emissor, receptor, mensagem, canal, código e contexto. 
33 Conclusão do estudo do tema A Comunicação. Os códigos, os sinais e os 
símbolos. 
34 Palavras homógrafas, homófonas, homónimas e parónimas. 
Exercícios da pág. 19 do manual.  
35 Correcção dos trabalhos de casa. 
Leitura do texto “Uma pergunta difícil”. 
Brainstorming sobre a felicidade. 
36 Entrega e correcção dos trabalhos de casa. 
Leitura dos textos alusivos à questão: O que é a felicidade?  
37 Compreensão e interpretação do texto “Uma pergunta difícil”, pág. 26 e 27 do 
manual. 
38 Correcção do trabalho de casa (processo de formação das palavras, identificação 
de substantivos). 
Formação de palavras: derivação e composição. 
39 Formação de palavras: derivação e composição; neologismo, abreviatura, sigla e 
estrangeirismo. 
40 Correcção dos trabalhos de casa (pág. 30 do manual – formação de palavras). 
Leitura do texto “Pai-Fantasma”. 
41 Concerto Pedagógico. 
42 Ficha de avaliação. 
43 Leitura do texto da pág. 43 do manual “Página do meu diário”. 
O que é um diário? 
44 Correcção do trabalho de casa. 
Argumentar. 
45 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Entrega das produções e comentários aos trabalhos. 
46 A importância da avaliação (preenchimento de uma ficha de auto-avaliação do 
trabalho efectuado em Língua portuguesa). 
47 Conversa com os alunos. 
Visita à feira do livro e ao centro de recursos. 
48 Actividades de final de período. 
 2º Período 
49 Leitura do texto “A menina dança?”. O narrador participante e não-participante. 
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Produção de um texto “A minha primeira dança”.  
50 Correcção do trabalho de casa. 
Introdução ao estudo da obra literária “Olimpo, diário de uma deusa adolescente”. 
51 O que é a mitologia? 
A importância de alguns deuses. 
O texto literário. Os géneros literários. 
52 As categorias da narrativa: narrador, personagem, acção, tempo e espaço. Os 
modos de apresentação do discurso. 
53 Correcção do trabalho de casa. 
“Olimpo, diário de uma deusa adolescente”. 
54 As moiras. A simbologia das cores. 
As categorias da narrativa: “Olimpo…” 
55 Elaboração de um esquema conceptual subordinado ao tema: “A família”. 
Produção de texto (com utilização de palavras constantes do esquema 
conceptual). 
56 Entrega de trabalhos – produções escritas – comentários aos mesmos. 
Leitura do 3º dia da obra “Olimpo…”. 
57 A pontuação: a sua importância. Os vários sinais de pontuação e exemplos. 
58 Conclusão do estudo da pontuação. 
59 A pontuação: exercícios de aplicação. 
60 Correcção dos trabalhos de casa (ficha de trabalho sobre a pontuação). 
Produção de texto em conjunto (no colectivo). 
61 Olimpo: Diário de uma deusa adolescente – leitura e interpretação dos 4º e 5º 
dias. 
62 Situações especiais na utilização do verbo Haver. 
Correcção do trabalho de casa. 
63 Revisões para a ficha de avaliação: categorias da narrativa, caracterização das 
personagens (directa e indirecta). 
Correcção do trabalho de casa. 
64 Ficha de avaliação. 
65 Leitura e interpretação do texto “A rapariga do anúncio”. 
66 Entrega das produções escritas e comentários. 
Revisões sobre conteúdos de funcionamento da língua. 
67 Correcção do trabalho de casa (há / à). 
Correcção do 1º grupo – Interpretação da ficha de avaliação. 
68 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
69 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Texto: “A rapariga dos anúncios” (compreensão do texto. 
70 Classificação morfológica (exercícios de aplicação). 
71 Classificação morfológica (exercícios de aplicação). 
Funções sintácticas: frase simples e frase complexa, sujeito, predicado, 
complemento directo. 
72 Funções sintácticas: sujeito, predicado, complemento directo (exercícios de 
aplicação). 
Os complementos circunstanciais de tempo, de lugar e de modo. 
73 Correcção do trabalho de casa. 
Registo no caderno diário do poema de António Gedeão “Calçada da Carriche”. 
74 Leitura colectiva e leitura individual. 
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75 Leitura, análise e interpretação do 4º dia da obra “Olimpo – diário de uma deusa 
adolescente”. 
Problemas relacionados com a adolescência. 
76 O debate. A argumentação. 
Escolha dos temas a abordar. 
Preparação dos argumentos. 
77 Leitura, análise e interpretação dos 5º e 6º dias da obra “Olimpo – diário de uma 
deusa adolescente”. 
78 Avaliar a leitura: 
Fazer uma leitura activa; 
Itens a ter em consideração na avaliação da leitura activa.  
79 Continuação das leituras para o colectivo (avaliar a leitura). 
80 Ficha de verificação de conhecimentos (funcionamento da língua) 
81 Entrega e correcção da ficha de verificação de conhecimentos. 
82 Semana da Matemática: participação no concurso “Uma aventura Matemática”. 
83 Conclusão da correcção da ficha de verificação de conhecimentos (funcionamento 
da língua). 
Produção de texto (tema à escolha do aluno) 
84 Continuação da actividade “Avaliar a leitura”. 
85 Entrega (e comentários) das produções escritas feitas na última aula. 
Leitura: auto e hetero-avaliação. 
86 Correcção dos trabalhos de casa. 
87 Entrega de trabalhos e comentários aos mesmos. 
Auto-avaliação. 
88 Actividade final de período. 
 3º Período 
89 Encontro no Centro de Recursos com os membros do Conselho Executivo. 
Conversa com os alunos. 
90 Leitura e interpretação do texto da pág. 32 do manual, “Falámos na rádio”.  
Alternativas para não repetir o verbo dizer. 
91 Correcção do trabalho de casa. 
Tempos verbais: presente e pretérito perfeito do indicativo. 
92 Debate sobre a temática “ser adolescente”. 
Estabelecimento de relações entre a obra “Olimpo – diário de uma deusa 
adolescente” e os adolescentes. 
93 As categorias da narrativa: sequências narrativas (encadeamento, alternância, 
encaixe). 
Discurso directo e discurso indirecto. 
94 Sistematização da aula anterior. 
Continuação do estudo do discurso directo e indirecto. Exercícios. 
95 Correcção dos trabalhos de casa (discurso directo e discurso indirecto). 
O discurso narrativo e o discurso descritivo. 
96 O verbo:  
- verbos de acção ou significativos; 
- verbos copulativos ou de ligação. 
Os modos verbais. 
97 Os modos e os tempos verbais. Flexão e função dos verbos. 
Correcção do trabalho de casa. 
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98 Correcção do trabalho de casa. 
Preparação para a participação na “Hora do conto”. 
Exercícios de funcionamento da língua. 
99 Correcção do trabalho de casa. 
Ficha de verificação de conhecimentos: o verbo (modos e tempos verbais). 
100 Jogos lúdicos/didácticos, relacionados com a disciplina de Língua Portuguesa. 
101 Entrega e correcção da ficha de verificação de conhecimentos (funcionamento da 
língua) 
102 Dentes de Rato de Agustina Bessa-Luís: bibliografia da autora. Ficha de 
verificação de conhecimentos. 
103 Entrega e correcção da ficha de verificação de conhecimentos. 
Leitura dos dois primeiros capítulos da obra Dentes de Rato. 
104 Leitura do 3º capítulo da obra de Agustina Bessa-Luís, Dentes de Rato. Correcção 
da ficha de verificação de leituras. 
105 Dentes de Rato de Agustina Bessa-Luís: guiões de leitura/orientações de leitura. 
106 Produção de texto (com limite de tempo e de linhas) subordinado ao tema: a 
cidadania/ser cidadão.  
As emoções de Lourença, na obra Dentes de Rato. 
107 Dentes de Rato, de Agustina Bessa-Luís: Gião de leitura dos capítulos 
“Lourença”, “Colégio Velho” e “O pai”. 
108 Continuação da realização dos guiões de leitura sobre a obra de Agustina Bessa-
Luís, Dentes de Rato. 
As categorias da narrativa. 
109 As funções sintácticas: sujeito, predicado, complemento directo e indirecto. 
Exercícios. 
110 Correcção do trabalho de casa. 
Denotação e conotação. 
111 Conceitos de denotação e de conotação. Exercícios de aplicação. 
Correcção do trabalho de casa. 
112 Ficha de avaliação (Dentes de Rato de Agustina Bessa-Luís). 
113 Entrega de produções escritas realizadas em casa. 
Correcção da ficha de avaliação. 
114 Preparação para a visita de estudo à feira do livro: leitura do texto “Apresenta-se o 
livro”. 
115 Entrega das fichas de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
116 Correcção do trabalho de casa. 
Divisão silábica – translineação (como partir as palavras no fim da linha). 
117 Correcção do trabalho de casa (divisão silábica). 
Introdução ao estudo da obra “O mundo em que vivi” de Ilse Losa. 
118 Leitura e interpretação do texto “Mudanças”, na pág. 69 do manual. 
119 Auto-avaliação do trabalho efectuado em Língua Portuguesa ao longo dom ano 
lectivo. 
Correcção do trabalho de casa (pág. 71 do manual). 
120 Exercícios de ortografia (formas verbais: lesse / lê-se; estudasse / estuda-se; 
falasse / fala-se; escrevesse / escreve-se; -am / -ão. Escrita lúdica. 
121 Entrega dos trabalhos (escrita lúdica) realizados pelos alunos. 
Conversa com os alunos sobre o trabalho desenvolvido ao longo do ano. 
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Língua Portuguesa – 7º B 
 
 
 1º Período 
1 Preenchimento das fichas individuais. 
Diálogo com os alunos sobre as férias e as expectativas em relação ao trabalho a 
realizar na disciplina de Língua portuguesa. 
2 Negociação dos cargos de funcionamento do trabalho em sala de aula. 
Apresentação do programa de Língua Portuguesa pelos diferentes domínios de 
aprendizagem: ouvir/falar, ler/escrever, funcionamento da língua. 
3 Algumas regras de comportamento em sala de aula. 
Manuseamento do manual para sua apropriação. 
4 Leitura de um curto texto pela professora: “O dia do teste”; 
Teste diagnóstico: a notícia e o texto de opinião. 
5 Correcção do primeiro grupo do teste diagnóstico (a notícia). 
Partilha e análise de diferentes jornais e revistas – sistematização. 
6 Correcção do segundo grupo do teste diagnóstico (texto de opinião) – trabalho 
entre pares “ficha para avaliar o texto do meu colega”. 
Análise de uma notícia no quadro: o título e o lead. 
7 Auto-avaliação, por escrito, da aula de ontem. 
Discussão sobre os testes diagnósticos e os textos produzidos pelos alunos. 
8 Construção de uma notícia, partindo de títulos retirados de jornais. 
9 Entrega e discussão de alguns aspectos relativos aos textos produzidos pelos 
alunos (aperfeiçoamento da escrita). 
Preparação da performance do projecto do jornal de parede. 
10 Sistematização / recapitulação das aprendizagens relativas à produção de notícias. 
Início do trabalho (em grupos) de construção de um jornal de parede. 
11 Trabalho (em grupos) de construção de um jornal de parede. 
12 Oficina de escrita: “O que fiz este fim de semana”. 
Trabalho (em grupos) de construção de um jornal de parede. 
13 Consolidação das aprendizagens relativas aos substantivos, partindo de frases dos 
textos dos alunos. 
14 Continuação do trabalho (em grupos) de construção de um jornal de parede. 
Organização da pontuação de textos. 
15 Oficina de escrita: continuar um texto. 
Leitura no colectivo de alguns textos produzidos. 
16 Oficina de leitura – avaliação: auto e hetero. 
17 Conclusão da construção do jornal de parede. 
Auto-avaliação dos desempenhos. 
Como auto e hetero-avaliar a leitura. 
18 Consolidação dos conhecimentos relativos à pontuação e aos tipos de frase – 
trabalho de gramática textual. 
19 Sistematização das regras de bom funcionamento. 
Leitura – “Oficina ler”. 
20 A publicidade – características próprias e análise de exemplos concretos. 
21 Recapitulação da aula anterior. 
Leitura de algumas publicidades produzidas pelos alunos. 
Características lexicais e semânticas do texto publicitário. 
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22 Alguns aspectos relativos à publicidade não-comercial. 
Funcionamento da língua: os verbos e os advérbios – escrita. 
23 Ficha de trabalho: o substantivo, o verbo e o advérbio. 
Preparação do projecto “Vamos divulgar o S. Martinho”. 
24 Correcção, em conjunto, da ficha de trabalho – auto-avaliação. 
Continuação do projecto “Vamos divulgar a Feira de S. Martinho”. 
25 Construção do projecto: “Vamos divulgar a Feira de S. Martinho”. 
26 Conclusão do projecto “Vamos divulgar a Feira de S. Martinho”. 
27 Texto de opinião: a Feira Nacional do Cavalo. 
Verificação da leitura de um texto: questões de interpretação. 
28 Ficha de avaliação: o texto de opinião. O texto publicitário. Os substantivos, os 
verbos e os advérbios. 
29 Auto-avaliação dos desempenhos no projecto: “Vamos divulgar a Feira de S. 
Martinho”. 
Preparação do plano individual de trabalho: levantamento de hábitos e de 
dificuldades. 
30 Levantamento dos hábitos e dificuldades: ouvir/falar. 
Contar histórias: O Polegarzinho. 
Leitura e interpretação de um texto. 
31 As dificuldades e hábitos relativos ao domínio ler. 
Leitura da fábula de La Fontaine “A Fábula e a Formiga”. 
32 A fábula – considerações. 
Entrega das fichas de avaliação. 
33 Considerações sobre a avaliação dos alunos. 
Leitura de um poema para a Hora do Conto – hetero-avaliação. 
34 Correcção da ficha de avaliação. 
Preparação do próximos projecto. 
35 Para fazer o rascunho do meu texto (a estrutura da história). 
Organização do projecto: Livro de Fábulas. 
36 Leitura do conto “O capuchinho vermelho”. 
Organização dos pares de trabalho. 
37 Trabalho de produção escrita: fábulas. 
38 Modos de representação da narrativa: narração/descrição/diálogo. 
Os hábitos e dificuldades relativos ao domínio: escrever. 
39 Comparação entre duas versões do mesmo conto. 
Oficina de escrita – as fábulas. 
40 Chuva de ideias: a noção de literatura. 
Início do estudo da obra O cavaleiro da Dinamarca. 
41 Ficha de avaliação: as fábulas; os modos de representação da narrativa; texto de 
opinião; escrita – continuar uma história; O Cavaleiro da Dinamarca. 
42 Aperfeiçoamento de texto: as fábulas. 
43 Construção de um cartaz alusivo ao tema: literatura. 
Continuação da leitura e trabalho da obra: O Cavaleiro da Dinamarca. 
44 Leitura orientada da obra literária: O Cavaleiro da Dinamarca. 
45 Audição de uma música “Postal dos correios” – trabalho de gramática textual. 
Construção de postais de Natal. 
46 Leitura orientada da obra literária O cavaleiro da Dinamarca. 
Auto-avaliação do trabalho dos alunos ao longo do 1º período. 
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47 Visita de estudo. 
48 Auto-avaliação dos alunos e hetero-avaliação. 
Actividades de final de período. 
 2º Período 
49 Organização das rotinas de leitura e de apresentações orais. 
Partilha de leituras. 
50 Leitura de textos produzidos pelos alunos. 
O Cavaleiro da Dinamarca – ficha bibliográfica e ficha de leitura. 
51 Leitura de textos dos alunos. 
Correcção da ficha de avaliação. 
52 Correcção, no colectivo, de algumas produções escritas dos alunos. 
Contar histórias. 
53 Leitura de livros seleccionados pelos alunos. 
Leitura, em voz alta, de algumas passagens. 
54 Leitura de textos produzidos pelos alunos. 
Aperfeiçoamento de textos. 
55 Aula na biblioteca – registo sensorial. 
Leitura das produções escritas dos alunos – auto e hetero-avaliação. 
56 Aperfeiçoamento de textos produzidos pelos alunos. 
57 Auto-avaliação das aprendizagens dos alunos quanto ao projecto anterior. 
58 Organização do trabalho de estudo autónomo: preenchimento dos planos 
individuais. 
59 Construção e leitura de diálogos. 
60 Continuação da leitura dos diálogos. 
Chuva de ideias: expressões que utilizamos relacionadas com o teatro. 
61 Construção de um cartaz com expressões relacionadas com o teatro. 
62 Leitura de alguns diálogos construídos pelos alunos. 
Leitura da peça teatral Quem conta um conto… 
63 Exploração da peça teatral: Quem conta um conto… 
64 Ficha de avaliação: o texto dramático – características; o adjectivo; a pontuação; a 
descrição. 
65 Aperfeiçoamento de texto produzido pelos alunos. 
66 Aperfeiçoamento das descrições de objectos da sala de aula. 
67 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
68 Estudo autónomo: actividades de escrita e de aperfeiçoamento de texto. 
69 Aula de pesquisa de informação no Centro de Recursos. 
70 Partindo de uma música, trabalho dos tempos verbais do modo conjuntivo. 
71 Exercícios de funcionamento da língua relativos ao presente do conjuntivo. 
72 Leitura e exploração semântica e lexical do poema: Amo tracinho te, de Teresa 
Rita Lopes. 
73 Relato de uma experiência – algumas considerações sobre o relato. 
Negociação da próxima planificação de actividades. 
74 Leitura e exploração do Auto de São Martinho de Gil Vicente. 
75 Leitura e exploração do Auto de São Martinho – aperfeiçoamento. 
76 Aperfeiçoamento dos textos informativos relativos à vida de Gil Vicente – Plano 
de texto. 
77 Escrita nos diários dos escritores: Como sou eu, escritor. 
78 Auto-avaliação das aprendizagens relativas ao texto dramático. 
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Leitura e discussão de algumas poesias. 
79 Oficina de leitura de poemas. 
80 Actividades de estudo autónomo. 
81 Ficha de avaliação. 
82 Construção de uma carta no colectivo para enviar a uma companhia de teatro. 
83 Aperfeiçoamento dos acrósticos construídos. 
84 Construção de cartazes e preparação da sessão de leitura de poemas. 
85 Preparação da sessão de leitura de poemas. 
86 Actividades de final de período. 
 3º Período 
87 Ditado e auto-correcção: classes de palavras. 
88 Partindo do ditado, construção de frases analisadas sintáctica e morfologicamente. 
89 Construção de uma história, partindo do início. 
90 Correcção de erros morfológicos e sintácticos retirados dos textos dos alunos. 
91 Escrever diálogos partindo de BD. 
92 Conclusão da produção de diálogos – narração. 
93 Organização de textos. 
Plano de texto – rascunho. 
94 Sistematização das características relativamente aos textos: poético, narrativo, 
dramático, de opinião, entrevista, carta, diário, notícia, biografia e autobiografia. 
95 Aperfeiçoamento dos rascunhos – versão final.  
96 Leitura das versões finais dos textos dos alunos / rascunhos. 
97 Estudo autónomo: Diário do escritor e exercícios de funcionamento da língua. 
98 Ficha de avaliação: interpretação de texto, correcção de erros, produção escrita. 
99 Exercícios de funcionamento da língua: verbos e discursos directo e indirecto. 
100 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
101 Abordagem do conto: A Estrela de Vergílio Ferreira. 
102 Leitura de passagens do conto A Estrela. 
Organização do concurso. 
103 Produção de textos: concurso sobre A Estrela. 
104 Conclusão da produção de textos para o concurso: A Estrela. 
105 Apresentação dos trabalhos relativos ao concurso sobre A Estrela. 
106 Auto-avaliação dos percursos de escrita e dos produtos relativos ao concurso 
sobre A Estrela. 
107 Negociação das leituras a realizar para o projecto: Diário do leitor. 
108 Entrega dos prémios dos concursos sobre A Estrela. 
Leitura – rotina. 
109 Rotina – leitura. 
Escrever para os correspondentes. 
110 Rotina de leitura: organização do Diário do leitor. 
Oficina de escrita. 
111 Oficina de escrita: continuar um conto. 
112 Oficina de escrita: contos. 
113 Oficina de escrita e de leitura. 
114 Oficina de escrita e de leitura. 
115 O discurso directo e indirecto: exercícios. 
116 Oficina de leitura – Diário do leitor. 
117 Ditado. 
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Oficina de escrita e de leitura. 
118 Exercícios de funcionamento da língua: verbos conjugados nos tempos presente, 
futuro, pretérito perfeito e imperfeito. 
119 Apresentação dos livros lidos pelos alunos. 
120 Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 7º C 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Preenchimento das fichas individuais do aluno. 
Diálogo com os alunos. 
2 Negociação dos cargos de funcionamento do trabalho em sala de aula. 
Apresentação do programa de Língua Portuguesa pelos diferentes domínios de 
aprendizagem. 
3 Continuação da aula anterior. 
Manuseamento do manual para sua apropriação. 
4 Continuação do sumário da aula anterior (manuseamento do manual para sua 
apropriação). 
Correcção da ficha de observação do manual. 
5 Teste de diagnóstico. 
6 Correcção da ficha de diagnóstico. 
Leitura da ficha informativa da notícia. 
7 Entrega e conclusão da correcção da ficha de avaliação de diagnóstico. 
8 Os registos de língua. 
Leitura de textos elaborados pelos alunos. 
9 Os registos de língua (continuação) 
A periodicidade jornalística. 
10 Os registos de língua (continuação/conclusão). 
11 O substantivo – as classes. 
Ditado. 
12 Hetero-correcção de ditados e de notícias elaboradas pelos alunos. 
13 Continuação da hetero-correcção dos textos elaborados pelos alunos.  
14 Preenchimento de ficha reguladora das aprendizagens. 
Ficha de avaliação. 
15 Leitura silenciosa de contos populares. Comentários acerca dos mesmos 
16 Leitura de ficha informativa: “Para que serve a correcção?”.  
Negociação do código de correcção. 
Momento de oralidade. 
17 Construção de uma narrativa partindo de títulos de contos conhecidos. 
Hetero-correcção de textos dos alunos. 
18 Conclusão da hetero-correcção dos textos. 
Leitura dos contos elaborados pelos alunos. 
Hetero-avaliação da leitura. 
19 Leitura de fichas informativas: “O conto tradicional, o texto narrativo”. 
Entrega das fichas de avaliação e suas respectivas hetero-correcção. 
20 Diálogo com os alunos acerca do funcionamento das aulas de Língua Portuguesa. 
21 Negociação de algumas actividades que os alunos podem realizar durante as 
aulas de estudo autónomo. 
Aperfeiçoamento de um texto intitulado “Pinóquio”. 
22 Trabalho de grupo de pares: correcção dos textos dos alunos e passagem a limpo 
dos textos já corrigidos. 
23 Continuação da aula anterior. 
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24 Continuação do trabalho em projecto. 
25 Leitura de alguns textos e sua hetero-avaliação. 
26 Estudo autónomo. 
Correcção da ficha de trabalho entregue na aula anterior. 
27 Leitura e resolução de uma ficha de trabalho. 
Discussão/negociação de alguns assuntos relacionados com a avaliação e as aulas 
de estudo autónomo. 
28 Leitura das fichas informativas da carta e do texto publicitário para o dia do não-
fumador e de uma carta para ser enviada para outra escola. 
29 Leitura de dois capítulos da obra O Menino Nicolau. 
Preparação dos trabalhos/cartazes que serão afixados na escola para o dia do não-
fumador. 
30 Finalização dos cartazes para o dia do não-fumador. 
31 Elaboração de direitos para o Dia dos Direitos Internacionais da Criança. 
32 Ficha de avaliação. 
33 Construção do índice para o trabalho de projecto. 
Momento de leitura e sua hetero-avaliação. 
34 Auto-avaliação do trabalho feito ao longo do projecto. 
Leitura do Plano Individual de Trabalho, Pit. 
35 Entrega e correcção do teste de avaliação. Aperfeiçoamento de texto. 
36 Aperfeiçoamento de texto. 
37 Leitura do plano individual de trabalho e seu preenchimento. 
38 Apresentação e explicitação das actividades a desenvolver durante a presente 
sequência de aprendizagem. Exercícios de escrita a partir de frase 
desencadeadora “Para mim sentir a vida é…”. Leitura de alguns textos. 
39 Conclusão do preenchimento do Pit. Momento de oralidade a partir do cliché 
“Ser poeta é ser mais alto”. 
Chuva de ideias – O que é a poesia? O que é ser poeta? 
Construção de um texto a partir das ideias. 
40 Continuação do sumário da aula anterior. 
Audição do poema “Ser Poeta” de Florbela Espanca. 
Noções de versificação. 
41 Aula de estudo autónomo. 
42 Audição do poema “Não há estrelas no céu”. 
Elaboração de uma ficha de trabalho. 
Construção de um texto “Ser jovem é”. 
43 Ficha de avaliação. 
44 Preenchimento da ficha “Aprender a…” 
Construção de um texto descritivo e poético. 
45 Elaboração de um texto: a importância da leitura partindo de um brainstorming. 
46 Visionamento de um filme intitulado “As crianças no Paquistão”. 
47 Visita de estudo. 
48 Auto e hetero-avaliação. 
 2º Período 
49 Discussão com os alunos de algumas questões relacionadas com a avaliação do 
2º período. 
50 Entrega dos planos individuais de trabalho. 
Organização da turma em grupos para o trabalho de projecto. 
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51 Leitura do capítulo “Fui visitar o Ariano”, da obra O Menino Nicolau, suas auto e 
hetero-avaliações. 
Leitura e preenchimento de guias de trabalho de projecto desta sequência. 
52 Continuação do trabalho de grupo. 
Elaboração das fichas de trabalho. 
Entrega dos planos individuais de trabalho. 
53 Continuação do trabalho de grupo para o trabalho de projecto. 
54 Elaboração de fichas de trabalho de alguns capítulos da obra O Menino Nicolau 
(trabalho de grupo). 
55 Trabalho de selecção da informação para a construção de cartazes. 
56 Trabalho de grupo (continuação). 
57 Distribuição aos alunos de cartas enviadas pelos professores estagiários da 
Universidade de Ciências Sociais e Humanas da UNL. Sua leitura. 
58 Distribuição de fichas guia e auto-correctivas “Para a elaboração do meu 
trabalho”. 
Trabalho de redacção de textos para os cartazes. 
59 Continuação do trabalho de redacção de textos para os cartazes. 
60 Aula de estudo autónomo. 
61 Conclusão da elaboração de textos para os cartazes. 
62 Conclusão do trabalho de grupo. 
Como apresentar um livro à turma. 
O reconto. 
63 Apresentações orais à turma – “Apresento o meu livro…”. 
Aperfeiçoamento de textos dos alunos. 
64 Aula de aperfeiçoamento de textos. 
65 Avaliação do trabalho realizado em grupo. 
66 Planificação e calendarização das apresentações dos trabalhos à turma. 
67 Construção de alguns argumentos que justificam uma posição contra ou a favor 
de alguns temas actuais. 
Leitura dos mesmos pelos alunos. 
68 Continuação da construção de alguns argumentos. 
69 Apresentações dos trabalhos à turma. 
70 Revisões para o teste de avaliação. 
71 Inauguração do posto da GNR. 
72 Ficha de avaliação. 
73 O debate – escolha do secretário e do moderador. 
O tema – A importância da escola. 
O texto argumentativo. 
74 Preparação do debate – A importância do debate. 
75 Visionamento de um debate. 
Continuação da preparação do debate – a importância da escola. 
76 Simulação do debate. 
77 Conclusão da simulação do debate – a importância da escola. 
78 Realização do debate. 
79 Preenchimento de uma ficha reguladora das aprendizagens da sequência – O 
Menino Nicolau. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
80 Visionamento do debate – a importância da escola. 
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Auto e hetero-avaliação. 
81 Oficina de escrita. 
Escrita expressiva e lúdica. 
82 Funcionamento da língua – realização de uma ficha. 
83 Ficha de avaliação. 
84 Introdução ao estudo do texto dramático – a sua história. 
Chuva de ideias sobre a palavra teatro. 
85 Chuva de ideias sobre a palavra teatro. 
Entrega e correcção do teste de avaliação. 
86 Correcção do teste de avaliação. 
Auto-avaliação. 
87 Actividades de final de período. 
 3º Período 
88 Recapitulação da última aula sobre o teatro. 
Leitura expressiva da peça “Os dois ladrões” da pág. 167. 
89 Preenchimento da ficha informativa “O texto dramático”. 
Leitura expressiva do capítulo 7 da peça O Jogo da Bola de Hélder Costa. 
Leitura de um mini-dicionário de teatro. 
90 O Jornal de parede – organização dos grupos de trabalho. 
91 Preparação de textos para o jornal de parede. 
92 Continuação da elaboração de textos para o jornal de parede. Distribuição de um 
guião de trabalho, leitura da ficha guia “Escrever um texto dramático”. 
Caracterização física e psicológica. 
93 Continuação da caracterização física e psicológica das personagens. Trabalho de 
grupo. 
94 Continuação do trabalho de grupo. 
Elaboração de quadras. 
95 Leitura da ficha guia “A redacção dos diálogos”. 
Registo das quadras. 
96 Continuação da elaboração das quadras. 
Trabalho de grupo. 
97 Continuação da elaboração das quadras. 
98 Aperfeiçoamento no colectivo de algumas quadras elaboradas pelos grupos de 
trabalho. 
99 Trabalho de grupo – realização de uma entrevista. 
Jornal de parede – a droga. 
100 Leitura expressiva de algumas quadras e seu aperfeiçoamento. 
101 Comemoração da lição nº 100. 
Visionamento de um filme. 
102 O que é uma entrevista?  
Elaboração de uma entrevista no colectivo. 
103 Leitura expressiva de algumas quadras elaboradas pelos alunos (continuação). 
104 Ficha de avaliação. 
105 Leitura expressiva de algumas quadras elaboradas pelos alunos (conclusão). 
106 Continuação da elaboração de uma entrevista. 
107 Conclusão da elaboração da entrevista. 
108 Preparação da representação de uma peça de teatro elaborada pelos alunos. 
109 Conclusão da preparação da representação dramática. 
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110 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
111 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Início da leitura da obra “Arroz do céu”. 
112 Leitura da obra “Arroz do céu”.  
Elaboração de um texto. 
113 O resumo e o reconto de “Arroz do céu”. 
Elaboração de propostas de actividades. 
114 Trabalho de grupo – elaboração de uma história partindo de imagens. 
115 Leitura da obra “A Estrela”. 
Elaboração de uma notícia alusiva ao jogo de futebol. 
116 Revisões para o teste de avaliação. 
117 Teste de avaliação. 
118 Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 8º A 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação 
Diálogo com os alunos sobre formas de estar na sala de aula e recursos/materiais 
necessários. 
2 Leitura e interpretação do texto “Dia de sorte”. 
3 Leitura e interpretação do texto “Quase Feliz” de Luísa Ducla Soares (pág. 
Manual 54). 
Produção escrita. 
4 Contrato pedagógico. 
Como elaborar uma acta. 
Elaboração escrita de uma acta. 
5 Conclusão da elaboração da acta.  
Introdução ao estudo da notícia. 
6 Característica da notícia. 
Leitura e interpretação de uma notícia. 
7 Leitura e interpretação de notícias. 
8 Características morfológicas e sintácticas dos títulos. 
Produção escrita de uma notícia. 
9 Correcção do trabalho de casa. 
Frase simples e frase complexa. 
Tipos e formas de frase. 
10 Frase simples e frase complexa. 
Tipos e formas de frase. 
11 Tipos de títulos. 
Tipos e formas de frase – exercícios de aplicação. 
Correcção do trabalho de casa. 
12 Correcção do trabalho de casa. 
13 A voz activa e a voz passiva. 
Correcção do trabalho de casa. 
14 A voz activa e a voz passiva – exercícios. 
15 Correcção do trabalho de casa: a voz activa e a voz passiva. 
16 A reportagem: leitura e interpretação de texto. 
17 A reportagem: leitura e interpretação de texto (pág. 231 do manual) 
18 Esclarecimento de dúvidas. 
Continuação do estudo da reportagem. 
19 Teste de avaliação. 
20 A formação de palavras: família de palavras; campo semântico e lexical; 
derivação e composição; neologismos. 
21 A formação de palavras: exercícios de aplicação. 
22 Correcção do trabalho de casa. 
23 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
24 Conclusão da correcção do teste de avaliação. 
25 A entrevista: leitura e interpretação do texto da pág. 215. 
Os modos de expressão: diálogo e discurso directo. 
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26 Conclusão do trabalho da aula anterior. 
O discurso directo e o discurso indirecto. 
27 O discurso directo e indirecto: exercícios de aplicação. 
28 O discurso directo e indirecto: transformação de texto. 
29 Conclusão do trabalho da aula anterior. 
Produção de texto escrito. 
30 Produção de texto escrito (cont). 
Introdução ao estudo do conto de Sophia de Mello Breyner Andresen “História da 
Gata Borralheira”. 
31 Leitura do texto “História da gata borralheira”. 
32 Expressão escrita. 
Conclusão da leitura do texto “História da gata borralheira”. 
33 Momentos narrativos no conto “História da gata borralheira”. 
34 Correcção do trabalho de casa: questionário de interpretação sobre a “História da 
gata borralheira”. 
35 Continuação do estudo da “História da gata borralheira”: a acção e sequências 
narrativas; caracterização das personagens. 
36  Produção de texto escrito. 
37 Exercício escrito de avaliação. 
38 Continuação do estudo da “História da Gata Borralheira”: caracterização das 
personagens. 
39 Continuação do trabalho de caracterização das personagens do conto em estudo. 
40 Clube de leitura (actividade no âmbito do contrato pedagógico). 
41 Entrega e correcção dos exercícios escritos. 
Auto-avaliação. 
 2º Período 
42 Produção de texto escrito. 
43 Características do texto descritivo. 
44 Correcção do trabalho de casa. 
Características do texto descritivo. 
45 A descrição: recursos morfológicos e semânticos. 
46 A descrição: recursos morfológicos e semânticos. 
47 Leitura e interpretação de texto (pág. do manual 127). A comparação e a 
metáfora. 
48 A comparação e a metáfora – exercícios. 
49 Correcção do trabalho de casa. 
A comparação e a metáfora – exercícios de leitura e de escrita. 
50 Introdução ao estudo do texto lírico: o verso, a estrofe, o metro e a rima. 
51 Continuação do estudo das características do texto lírico. 
Leitura e interpretação de texto. 
52 Correcção do trabalho de casa. 
Leitura e anaálise do texto da pág. 147. O metro e a rima. 
53 Diálogo com os alunos sobre a visita realizada ao Museu das Comunicações. 
O texto lírico e a métrica. 
54 Leitura e interpretação dos textos de Miguel Torga (pág. 149). 
Os recursos estilísticos: anáfora, aliteração e polissemia.  
55 Trabalho de produção de texto escrito. 
Conclusão da análise dos poemas de Miguel Torga (pág. 149). 
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56 Trabalho de leitura e de interpretação de texto (pág. 148). 
57 Leitura e interpretação de poesia de Eugénio de Andrade e de Sophia de Mello 
Breyner Andresen: “São como um cristal” e “O poema é”. 
58 Correcção do trabalho de casa. 
Esclarecimento de dúvidas. 
59 Correcção do trabalho de casa. 
Ficha de trabalho sobre o texto lírico. 
60 Exercício escrito de avaliação 
61 Entrega e correcção dos exercícios escritos de avaliação. 
62 Conclusão da correcção dos exercícios escritos de avaliação. 
63 Trabalho de produção de texto escrito. 
64 Análise sintáctica – os elementos da oração: sujeito, predicado, complemento 
directo e indirecto. 
65 Correcção do trabalho de casa. 
As funções sintácticas de atributo e de aposto. 
Introdução ao estudo de A Pérola de John Steinbeck. 
66 Leitura e interpretação do primeiro capítulo de A Pérola de John Steinbeck. 
67 Leitura e interpretação do primeiro capítulo de A Pérola de John Steinbeck 
(cont.). 
68 Correcção do trabalho de casa. 
69 O texto descritivo. Ficha formativa sobre a descrição. 
70 Correcção da ficha formativa sobre a descrição. 
71 Correcção do trabalho de casa. Leitura e interpretação de excertos dos 2º e 3º 
capítulos de A Pérola. 
72 Exercício escrito de avaliação. 
73 Entrega e correcção dos exercícios escritos de avaliação. 
74 Correcção do trabalho de casa. 
Leitura e interpretação de excertos do 3º capítulo de A Pérola – Ficha de 
avaliação formativa. 
75 Trabalho de interpretação de texto sobre A Pérola. 
Correcção do trabalho de casa. 
 Auto-avaliação. 
Actividades de final de período. 
 3º Período 
77 Orientações para actividades do 3º período. 
78 Trabalho de interpretação de texto, sobre os capítulos IV, V e VI de A Pérola – 
elaboração de bancos de questões. 
79 Conclusão da interpretação dos capítulos IV, V e VI de A Pérola – elaboração de 
bancos de questões. 
80 Correcção do trabalho de casa.  
Resumo de texto: resumo dos capítulos de A Pérola. 
81 Características da banda desenhada. 
Produção de diálogos para construção de uma BD sobre A Pérola. 
82 Produção de diálogos para construção de uma BD sobre A Pérola. 
83 Produção de diálogos para construção de uma BD sobre A Pérola. 
84 Conclusão da produção de texto para BD sobre A Pérola. 
A coordenação. 
85 A coordenação. 
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86 Continuação do estudo da coordenação. 
Esclarecimento de dúvidas para teste formativo. 
87 Exercício escrito de avaliação formativa. 
88 Leitura e interpretação do texto “A aula de história”(pág. manual 94). O 
complemento determinativo. 
89 Conclusão do trabalho de interpretação de texto da aula anterior. 
O complemento determinativo. 
90 Correcção do trabalho de casa. Leitura e interpretação do texto “A viagem” (pág. 
111 do manual). 
91 Entrega e correcção do exercício escrito de avaliação formativa. 
92 Conclusão da correcção exercício escrito de avaliação. 
93 A coordenação – exercícios de aplicação. 
94 A subordinação – exercícios de aplicação. 
95 Correcção do trabalho de casa – a coordenação e a subordinação – exercícios de 
aplicação. 
96 Ficha de avaliação formativa. 
97 Entrega e correcção da ficha de avaliação formativa. 
98 Conclusão da correcção da ficha de avaliação formativa. 
Introdução ao estudo do texto dramático. 
99 Ficha de exercícios de correcção ortográfica. 
100 Leitura e interpretação de excertos do texto “Falar Verdade a mentir” de A. 
Garrett. 
101 Visionamento do filme A Odisseia em Banda Desenhada. 
102 Auto-avaliação. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xxv 
 
Língua Portuguesa – 8º B 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Preenchimento de fichas individuais. 
Breve referência ao programa e metodologia de trabalho. 
2 Observação do manual. 
Escolha das obras para leitura orientada. Contrato pedagógico. 
3 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Actividades de diagnóstico – ouvir/falar. 
4 Actividades de diagnóstico – ler/escrever. 
5 Actividades de diagnóstico – ficha de exercícios verbais. 
6 Leitura e interpretação da notícia “Três assaltam banco”. 
7 Leitura e exercícios de compreensão das notícias das páginas 208 e 209 do 
manual. Revisão da estrutura da notícia.  
8 Exercícios de interpretação dos textos lidos na aula anterior. 
Leitura de alguns textos produzidos pelos alunos. 
9 Tipos e formas de frase – exercícios de revisão. 
10 Forma activa e forma passiva – exercícios e explicitação. 
11 Correcção do trabalho de casa. 
12 Exercícios da página 212 do manual. Os elementos subentendidos da oração. 
13 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios. 
14 Correcção da ficha de exercícios verbais. 
15 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Ah, há, à – Exercícios de reconhecimento e aplicação. 
16 Ah, há, à – explicitação e exercícios. 
17 Exercícios de aplicação das homófonas Ah, há e à. 
Exercícios de ortografia. 
18 A reportagem – leitura e interpretação do texto “Palmas, palavras e Benfica”. 
18 Resolução de exercícios da página 214 do manual. 
20 Correcção do trabalho de casa. 
A reportagem – explicitação. 
21 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Produção escrita. 
22 Objectividade e subjectividade nos textos. 
23 A entrevista. Leitura e interpretação do texto “A minha casa é Lanzarote”. 
24 Correcção do trabalho de casa. 
Resolução dos exercícios de compreensão do texto lido na aula anterior. 
25 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Como se faz uma entrevista. 
26 Revisões para o teste de avaliação. 
27 Teste de avaliação. 
28 Formação de palavras – derivação imprópria e neologismos. 
29 Correcção do trabalho de casa. 
“A comadre morte” – leitura e exercícios de interpretação. 
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30 Exercícios da página 30 do manual. 
31 Continuação do sumário da aula anterior. 
32 Entrega e correcção do teste. 
33 Conclusão da correcção do teste. 
34 Introdução ao estudo do conto “História da Gata Borralheira” de Sophia de M. 
Breyner Andresen. Leitura do 1º capítulo do conto. 
35 Diálogo com os alunos. 
Participação no corta-mato. 
36 Conclusão da leitura da “História da Gata Borralheira”. 
Actividade oral de interpretação de uma imagem. 
37 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Resolução de uma ficha sobre Sophia de Mello Breyner. 
38 Produção escrita sobre a “História da Gata Borralheira”. 
39 Revisões para o teste de avaliação. 
40 Teste de avaliação. 
41 O espaço em “A história da gata borralheira” – resolução de uma ficha de 
trabalho. 
42 Conclusão do sumário da aula anterior. 
43 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
Auto-avaliação. 
44 Actividades de final de 1º período. 
 2º Período 
45 Produção escrita. 
46 O adjectivo – caracterização de personagens. 
47 Correcção do trabalho de casa. 
O adjectivo – flexão do género e número. 
48 Correcção do trabalho de casa. 
Os graus dos adjectivos – exercícios. 
49 Exercícios de aplicação do grau dos adjectivos. 
50 Correcção do trabalho de casa. 
51 Leitura e interpretação do texto “Luki-Live”. 
52 Recolha, para correcção, dos trabalhos sobre adjectivos. 
Elaboração de uma ficha de leitura. 
53 Exercícios de compreensão do texto “Luki-Live”. 
O estatuto do narrador. 
54 Conclusão do sumário da aula anterior. 
A metáfora. 
55 Visita de estudo ao Museu das Comunicações. 
56 Os modos de apresentação do discurso. 
57 Correcção do trabalho de casa. 
Adequação do adjectivo ao substantivo. 
58 Os alunos saíram em visita de estudo. 
59 Conclusão do sumário da aula anterior. 
60 A translineação – resolução de uma ficha de exercícios. 
61 Revisões para o teste. 
62 Teste de avaliação. 
63 Avaliação da competência Ouvir. 
64 Avaliação da leitura. 
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65 Resolução de uma ficha de exercícios lexicais. 
66 Correcção da ficha de trabalho realizada na aula anterior.  
 
67 Entrega e correcção do teste. 
68 Conclusão da correcção do teste. 
69 A Pérola – início do estudo da obra. 
Visionamento e exploração do 1º acetato.  
Leitura dos primeiros capítulos. 
70 Leitura de alguns excertos de A Pérola. 
A estrutura do texto narrativo. 
71 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Produção escrita. 
72 Correcção do trabalho de casa. 
Os modos de apresentação da narrativa – leitura e exploração de excertos 
exemplificativos. 
73 Continuação do sumário da aula anterior.  
As diversas sensações provocadas pelo texto. 
74 Conclusão do estudo dos modos de apresentação da narrativa. 
75 Exercício formativo. 
76 Participação no concurso “Uma aventura matemática”. 
77 Teste de avaliação. 
78 Ficha de trabalho – caça ao erro. 
79 Entrega e correcção do teste. 
80 Conclusão da correcção do teste. 
Auto-avaliação. 
81 Actividades de final de período. 
 3º Período 
82 Ouvir/Falar – as férias da Páscoa. 
Produção escrita. 
83 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Entrega de trabalhos realizados pelos alunos. 
84 Leitura e exercícios de compreensão do texto “Aula de História”. 
85 Conclusão da análise do texto “Aula de História”. 
86 Introdução ao estudo do texto poético – audição da “Pedra Filosofal”. 
Diálogo. 
87 Leitura e interpretação do poema “Liberdade”. 
Revisão das noções de verso e de estrofe. 
88 “Porque” – leitura e análise do texto. 
A anáfora e o paralelismo. 
89 Conclusão do sumário da aula anterior. 
90 Correcção do trabalho de casa. 
“A largada” – leitura e análise do poema. 
A métrica. 
91 Conclusão do sumário da aula anterior. Exercícios. 
92 A rima – exercícios e explicitação. 
93 Correcção o trabalho de casa. 
Revisões. 
94 Teste de avaliação. 
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95 Exercícios de análise sintáctica. 
96 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios de adequação adjectivo/substantivo. 
97 Correcção do trabalho de casa. 
O predicativo do sujeito. 
98 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios. 
99 Entrega e correcção do teste. 
100 Educação sexual – os impulsos e os sentimentos na juventude. 
101 Conclusão da correcção do teste. 
102 Introdução ao estudo do texto dramático Falar Verdade a Mentir – o autor, a 
época. 
103 Leitura dramatizada das cenas I, II, III e IV de Falar Verdade a Mentir. 
104 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
105 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
106 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
107 Teste de avaliação. 
108 Resolução do guião de leitura do texto Falar Verdade a Mentir. 
109 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
110 Conclusão da correcção do teste. 
Ficha de gramática. 
111 Entrega da ficha de gramática. 
Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 8º C 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Diálogo com os alunos. 
Preenchimento das fichas de caderneta. 
2 Observação do manual. 
Escolha das obras para leitura orientada. 
Contrato pedagógico. 
3 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Actividades de diagnóstico – ouvir/falar. 
4 Actividades de diagnóstico – ler/escrever. 
5 Actividades de diagnóstico – ficha de exercícios verbais. 
6 Leitura e interpretação da notícia “Três assaltam banco”. 
7 Leitura e exercícios de compreensão das notícias das páginas 208 e 209 do 
manual. Revisão da estrutura da notícia. 
8 Exercícios de interpretação dos textos lidos na aula anterior. 
Leitura de textos produzidos pelos alunos. 
9 Tipos e formas de frases – exercícios de revisão. 
10 Forma activa e forma passiva – exercícios e explicitação. 
11 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios de aplicação activa/passiva. 
12 Resolução dos exercícios da página 212 do manual. Os elementos subentendidos 
da oração. 
13 Correcção do trabalho de casa. Exercícios. 
14 Correcção da ficha de exercícios verbais. 
15 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Ah, há, à – exercícios de reconhecimento e aplicação. 
16 Correcção de trabalhos de casa. 
Ah, há, à – explicitação e exercícios. 
17 Exercícios de aplicação das homófonas à e há. 
Exercícios de ortografia. 
18 A reportagem – leitura e interpretação do texto “Palmas, palavras e Benfica”. 
19 Resolução dos exercícios da página 214 do manual. 
20 Correcção do trabalho de casa.  
A reportagem – explicitação. 
21 Conclusão do sumário da aula anterior. 
22 Objectividade e subjectividade nos textos. 
23 A entrevista. Leitura e início da interpretação do texto “A minha casa é 
Lanzarote”. 
24 Correcção do trabalho de casa. 
Resolução dos exercícios de compreensão do texto lido na aula anterior. 
25 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Como se faz uma entrevista. 
26 Revisões para o teste de avaliação. 
27 Teste de avaliação. 
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28 Formação de palavras – derivação imprópria e neologismos. 
29 Correcção do trabalho de casa. 
“A comadre Morte” – leitura e exercícios de interpretação do texto. 
30 Exercícios da página 30 do manual. 
31 Continuação sumário da aula anterior.  
32 Entrega e correcção do teste. 
33 Conclusão da correcção do teste. 
34 Leitura do conto “História da Gata Borralheira”, de Sophia de Mello Breyner.  
35 Diálogo com os alunos. 
Participação no corta-mato. 
36 Continuação do sumário da aula anterior – leitura da “História da Gata 
Borralheira” de Sophia de Mello B. Andresen. 
37 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Resolução de uma ficha sobre Sophia de Mello Breyner Andresen. 
38 Produção escrita sobre “História da Gata Borralheira”. 
39 Revisões para o teste de avaliação. 
40 Teste de avaliação. 
41 O espaço em “História da Gata Borralheira” – resolução de uma ficha de trabalho. 
42 Conclusão do sumário da aula anterior. 
43 Entrega e correcção do teste. 
Auto-avaliação. 
44 Actividades de final de primeiro período. 
 2º Período 
45 Produção escrita. 
46 O adjectivo – caracterização de personagens. 
47 Correcção do trabalho de casa. 
O adjectivo – flexão em género e número. 
48 Correcção do trabalho de casa. 
Os graus dos adjectivos – exercícios. 
49 Exercícios de aplicação dos graus dos adjectivos. 
50 Correcção do trabalho de casa. 
51 Leitura e interpretação do texto “Luky-luky”. 
52 Recolha, para correcção, de trabalhos sobre os adjectivos. 
Elaboração de uma ficha de leitura. 
53 Exercícios de compreensão do texto “Luky-luky”. 
O estatuto do narrador. 
54 Conclusão do sumário da aula anterior. 
A metáfora. 
55 Visita de estudo ao Museu das Comunicações. 
56 Os modos de apresentação do discurso – a descrição. 
57 Correcção do trabalho de casa.  
Adequação do adjectivo ao substantivo. 
58 Conversa com os alunos. 
59 Conclusão do sumário da aula 57. Exercícios. 
60 A translineação – resolução de uma ficha de exercícios. 
Avaliação da leitura. 
61 Avaliação da competência Ouvir. 
62 Conclusão do sumário da aula anterior.  
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Revisões para teste. 
63 Teste de avaliação. 
64 Avaliação da leitura. 
65 Resolução de uma ficha de exercícios lexicais. 
66 Correcção da ficha de trabalho realizada na aula anterior. 
67 Entrega e correcção do teste. 
68 Conclusão da correcção do teste. 
69 A Pérola – início do estudo da obra: 
Visionamento e exploração de um acetato; leitura do 1º capítulo. 
70 Leitura de alguns excertos de A Pérola. 
A estrutura da narrativa. 
71 Conclusão do sumário da aula anterior. 
Produção escrita. 
72 Correcção do trabalho de casa. 
Os modos de apresentação da narrativa – leitura e análise de excertos 
exemplificativos. 
73 Continuação do sumário da aula anterior. 
As diversas sensações provocadas pelo texto. 
74 Conclusão do estudo dos modos de apresentação da narrativa. 
75 Exercício formativo. 
76 Correcção da ficha realizada na aula anterior. 
77 Leitura de A Pérola. 
78 Teste de avaliação. 
79 Ficha de trabalho – exercícios de caça ao erro. 
80 Entrega e correcção do teste. 
Auto-avaliação. Actividades de final de período. 
 3º Período 
81 Ouvir/Falar – as férias da Páscoa. 
82 Produção escrita. 
83 Conclusão do sumário da aula anterior. 
84 Leitura e exercícios de compreensão do texto “Aula de História”. 
85 Continuação do sumário da aula anterior. 
86 Conclusão da análise do texto “Aula de História”. 
87 O complemento determinativo – exercícios de reconhecimento e aplicação. 
88 Correcção do trabalho de casa. 
Sistematização do complemento determinativo. 
89 Introdução ao estudo do texto poético – audição da “Pedra Filosofal”. Diálogo. 
90 Leitura e interpretação do poema “Liberdade”. 
Revisão das noções de verso e de estrofe. 
91 “Porquê” – leitura e análise do poema.  
A anáfora e o paralelismo. 
92 Conclusão do sumário da aula anterior. 
93 Correcção do trabalho de casa. 
“A largada” – leitura e análise do poema. 
A métrica. 
94 Conclusão do sumário da aula anterior. Exercícios. 
95 A rima – exercícios e explicitação. 
96 Correcção do trabalho de casa. Revisões. 
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97 Teste de avaliação. 
98 Exercícios de análise sintáctica. 
99 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios de adequação adjectivo/substantivo. 
100 Correcção do trabalho de casa. 
O predicativo do sujeito. 
101 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios. 
102 Entrega e correcção do teste. 
103 Conclusão da correcção do teste. 
104 Introdução ao estudo do texto dramático Falar Verdade a Mentir – o autor, a 
época. 
105 Leitura dramatizada das cenas I, II, III e IV de Falar Verdade a Mentir. 
106 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
107 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
108 Continuação da leitura de Falar Verdade a Mentir. 
109 Conclusão da leitura de Falar Verdade a Mentir. Início da resolução do guião de 
leitura. 
110 Teste de avaliação. 
111 Continuação da resolução do guião de leitura do texto Falar Verdade a Mentir. 
112 Ficha de gramática. 
113 Ficha de gramática. 
114 Entrega e correcção do teste. 
115 Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 9º A 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Diálogo com os alunos sobre o programa e o material escolar.  
Eleição do delegado e do subdelegado. 
2 Leitura e interpretação dos textos do manual “Recomeça” do Miguel Torga e 
“Férias, tempo à boa vida?” de A. Vieira (pp. 14-15). 
3 Leitura e interpretação do poema “Mãos” de Manuel Alegre 
4 Trabalho de expressão escrita. 
5 Contrato pedagógico: actividades a desenvolver ao longo do ano. 
6 Introdução ao estudo do texto narrativo. 
7 Leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas” de Manuel da Fonseca. 
8 Diálogo com os alunos sobre assuntos de direcção de turma. 
9 Conclusão da leitura do conto “Mestre Finezas” de Manuel da Fonseca. 
Momentos narrativos no conto em estudo. 
10 Momentos narrativos no conto Mestre Finezas – resumo de texto. 
11 Momentos narrativos no conto “Mestre Finezas” – resumo. 
O tempo e o espaço no conto em estudo. 
12 Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas”. 
13 Diálogo com os Alunos sobre assuntos de direcção de turma. 
Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas”. 
14 Conclusão da caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas”. 
15 Correcção do trabalho de casa. 
16 Sistematização de conhecimentos sobre o texto narrativo. 
17 Conclusão do trabalho da aula anterior. 
18 As categorias da narrativa no conto “Mestre Finezas”. 
19 Trabalho de pares: Comparação entre os textos narrativos “Mestre Finezas” e o 
conto tradicional “Sapateiro Pobre” – Trabalho de pares. 
20 Continuação do trabalho de pares sobre a narrativa. 
21 Apresentação oral do trabalho de pares realizado nas duas aulas anteriores. 
22 Correcção do trabalho de casa. 
A reportagem – explicitação. 
23 Conclusão do sumário da aula anterior. 
24 Trabalho de interpretação de texto. 
25 Exercício escrito. 
26 Apresentação de trabalhos de grupo (conclusão). 
27 Leitura e interpretação do texto da página 42 do manual. 
28 A voz activa e a voz passiva – exercícios. 
29 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
30 Conclusão da correcção dos testes de avaliação. 
31 Introdução ao estudo da obra O Principezinho de Saint-Éxupéry. 
32 Leitura e interpretação dos 2º e 3º capítulos de O Principezinho de Saint-Éxupéry. 
33 Trabalho de interpretação de texto – IV capítulo de O Principezinho de S. 
Éxupéry. 
34 Correcção do trabalho de casa. Leitura expressiva de poesia relacionada com a 
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temática da obra O Principezinho. 
35 Continuação do trabalho da aula anterior. Leitura orientada. 
36 Trabalho de interpretação de texto sobre os capítulos V a VII de O Principezinho. 
37 Trabalho de interpretação de texto. 
38 Trabalho de interpretação de texto. 
39 Leitura recreativa – clube de leitura. 
40 Exercício escrito de avaliação. 
41 Entrega e correcção de testes de avaliação. 
Auto-avaliação. 
 2º Período 
42 Leitura recreativa – clube de leitura. 
43 Leitura e análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. 
44 Conclusão da análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. 
Apresentação de trabalhos. 
45 Trabalho de interpretação de texto. 
46 Correcção do trabalho de casa. Leitura e interpretação de texto. 
47 Conclusão do estudo da narrativa O Principezinho: o percurso das personagens e 
a mensagem da obra. 
48 Exercício escrito de avaliação. 
49 Leitura e interpretação de um excerto de A História de Fernão Capelo Gaivota de 
R. Bach. 
A coordenação e a subordinação. 
50 A coordenação e a subordinação – exercícios de aplicação. 
51 A coordenação e a subordinação – exercícios de aplicação. 
52 A coordenação e a subordinação – exercícios de aplicação. 
53 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
54 Diálogo com os alunos sobre assuntos de direcção de turma: área-escola e a 
temática da educação sexual. 
55 A subordinação – exercícios de aplicação. 
56 A subordinação – exercícios de aplicação. 
57 As funções sintácticas de atributo, aposto, predicativo do complemento directo e o 
complemento determinativo.  
Gil Vicente: vida, época e obra. 
58 Continuação da contextualização de Gil Vicente na época. 
Origens do teatro português. 
59 Esclarecimento de dúvidas para teste. 
60 Exercício escrito de avaliação. 
61 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
62 A temática da obra vicentina. Início do estudo do Auto da Barca do Inferno. 
63 Leitura e interpretação das primeiras cenas do Auto da Barca do Inferno – o 
cenário e o Fidalgo. 
64 Leitura e interpretação da cena do Fidalgo do Auto da Barca do Inferno. 
65 Ficha de interpretação de texto sobre a cena do Fidalgo. 
66 Visita de estudo. 
67 Trabalho de interpretação de texto – continuação do estudo da cena do Fidalgo. 
68 Trabalho de interpretação de texto – continuação do estudo da cena do Fidalgo. 
A ironia, o eufemismo, a metáfora. 
A personagem-tipo e os tipos de cómico. 
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69 Correcção do trabalho de casa. 
70 Leitura e interpretação da cena do Onzeneiro. 
71 Conclusão da análise da cena do Onzeneiro. 
72 Sincronia e diacronia. 
Enriquecimento e renovação do léxico: neologismos, estrangeirismos e arcaísmos. 
73 Níveis de língua – trabalho de grupo. 
74 Audição de excertos do Auto da Barca do Inferno. 
Esclarecimento de dúvidas para teste. 
75 Exercício escrito de avaliação. 
76 Entrega e correcção dos exercícios escritos de avaliação. 
77 Conclusão do trabalho de grupo sobre os níveis de língua. 
Auto-avaliação. 
78 Actividades de final de período. 
 3º Período 
79 Origem e evolução da Língua Portuguesa. 
80 Origem e evolução da Língua Portuguesa (continuação). 
81 Origem e evolução da Língua Portuguesa (continuação). 
82 Evolução fonética, semântica e sintáctica. Evolução via popular e via erudita. 
83 Evolução semântica e fonética. 
Palavras divergentes e palavras convergentes. 
84 Continuação do trabalho da aula anterior. 
85 Fenómenos fonéticos de queda, de adição e de permuta. 
86 Fenómenos fonéticos de queda, de adição e de permuta. 
Correcção do TPC. 
87 Exercício escrito de avaliação formativa. 
88 Participação nas actividades da Feira do Livro, dinamizada pela Câmara 
Municipal. 
89 Actividades de consulta de dicionário. 
90 Entrega e correcção de ficha de avaliação formativa. 
91 Motivação ao estudo de Os Lusíadas. 
Audição do poema da Pedra Filosofal de António Gedeão. 
Trabalho de consulta de dicionário. 
92 Luís Vaz de Camões: vida, época e obra. 
93 A epopeia: Origem e características.  
94 Área-escola. 
95 A epopeia – origem e características. 
Leitura e interpretação da Proposição d’ Os Lusíadas. 
96 Consolidação de conhecimentos sobre a coordenação e a subordinação. 
97 Esclarecimento de dúvidas para a prova global. 
98 Análise da Proposição d’ Os Lusíadas. 
99 Recursos estilísticos. 
100 Leitura orientada da Invocação n’ Os Lusíadas. Recursos estilísticos. 
101 Recursos estilísticos – exercícios de análise de texto. 
A presença da mitologia pagã n’ Os Lusíadas. 
102 Prova global. 
103 Entrega e correcção da prova global. 
104 Auto-avaliação 
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Língua Portuguesa – 9º B 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Diálogo com os alunos sobre o programa e o funcionamento das aulas. 
2 Leitura e interpretação dos textos “Recomeça” de Miguel Torga e “Férias à boa 
vida?” de Alice Vieira. 
3 Leitura e interpretação do texto “Mãos” de Manuel Alegre.  
4 Conclusão da interpretação do texto “Mãos” de Manuel Alegre. 
Trabalho de expressão escrita. 
5 Contrato pedagógico. 
Actividades a desenvolver ao longo do ano. 
6 Introdução ao estudo do conto “Mestre Finezas” de Manuel da Fonseca. 
7 Leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas” de Manuel da Fonseca. 
8 Continuação da leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas” de Manuel da 
Fonseca. 
9 Momentos narrativos no conto “Mestre Finezas”. 
10 O conto “Mestre Finezas”: a intriga e a sua construção. 
11 O conto “Mestre Finezas”: a organização da intriga e o tempo. 
12 Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas”. 
13 Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas” (cont.) 
14 Conclusão da ficha de trabalho sobre a caracterização das personagens do conto 
“Mestre Finezas” 
15 Exercícios de correcção ortográfica. 
16 Sistematização de conhecimentos sobre o texto narrativo. 
17 Conclusão do trabalho da aula anterior.  
Leitura e interpretação do conto popular “O sapateiro pobre” (p. 41 do manual). 
18 Trabalho de pares: comparação entre os textos narrativos “Mestre Finezas” e “O 
sapateiro pobre”. 
19 Continuação do trabalho da aula anterior. 
20 Apresentação oral das conclusões sobre o trabalho realizado nas duas aulas 
anteriores. 
21 Correcção do trabalho de casa. 
22 Teste de avaliação de diagnóstico. 
23 Trabalho de interpretação de texto. 
24 Exercício escrito de avaliação. 
25 O discurso de imprensa: revisões sobre a reportagem, a entrevista, a notícia e a 
crónica. 
O texto literário e o texto não-literário. 
26 Leitura e interpretação da crónica da página 42. 
Análise morfológica e sintáctica: o sujeito, o predicado e os complementos do 
verbo. 
27 A voz activa e a voz passiva – exercícios. 
28 Entrega e correcção dos exercícios escritos de avaliação. 
29 Conclusão da correcção do teste de avaliação. 
30 Introdução ao estudo de O Principezinho de Saint-Éxupéry. 
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31 Leitura do 1º capítulo de O Principezinho. 
32 Trabalho de interpretação de texto, com base na leitura dos capítulos I e II de O 
Principezinho. 
33 Trabalho de interpretação sobre os IV e V capítulos de O Principezinho. 
34 Correcção do trabalho de casa. 
Continuação dos capítulos IV e V de O Principezinho. 
35 Continuação do trabalho de interpretação de texto da aula anterior. 
36 Exercício escrito. 
37 Ficha de trabalho sobre O Principezinho. 
38 Conclusão da ficha de trabalho sobre a narrativa O Principezinho. 
39 Exercícios de correcção ortográfica. 
40 Auto-avaliação. 
 2º Período 
41 Análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. 
42 Análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. 
Clube de leitura – leitura recreativa. 
43 Conclusão da análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. Apresentação 
oral de trabalhos. 
44 Conclusão da apresentação de trabalhos. 
Trabalho de interpretação de texto. 
45 Correcção do trabalho de casa. 
46 Leitura e interpretação de excertos de O Principezinho.  
O tempo e o espaço na narrativa em estudo. 
47 Leitura e interpretação de excertos de O Principezinho. 
Campo lexical, campo semântico e família de palavras. 
48 Exercício escrito de avaliação. 
49 Leitura e interpretação de um excerto da História de Fernão Capelo Gaivota. 
50 A coordenação e a subordinação. 
51 A coordenação e a subordinação – exercícios. 
52 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
53 Conclusão da correcção dos testes de avaliação. 
A coordenação e a subordinação. 
54 A subordinação – exercícios. 
55 A subordinação – exercícios. 
56 Continuação do estudo da subordinação – ficha de trabalho. 
57 A subordinação – exercícios. 
As funções sintácticas de atributo, aposto, predicativo do complemento directo e 
complemento determinativo. 
58 Correcção do trabalho de casa: exercícios de análise sintáctica. 
59 Ficha de avaliação formativa. 
60 Entrega e correcção da ficha de avaliação formativa. 
61 Conclusão da correcção da ficha de avaliação formativa. 
 
62 Introdução ao estudo do “Auto da Barca do Inferno”. 
Gil Vicente: vida, obra e época. 
63 Leitura e interpretação da cena do fidalgo in Auto da Barca do Inferno. 
64 Continuação da interpretação da cena do fidalgo in Auto da Barca do Inferno. 
65 Continuação do estudo da cena do fidalgo in Auto da Barca do Inferno. 
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66 Ficha formativa sobre a cena do fidalgo. 
A personagem-tipo e os tipos de cómico. 
A ironia, o eufemismo e a metáfora. 
67 Correcção do trabalho de casa. 
68 Leitura e interpretação da cena do onzeneiro. 
69 Ficha de trabalho sobre a cena do onzeneiro. 
70 Conclusão da análise da cena do onzeneiro. 
Sincronia e diacronia. 
Neologismos, estrangeirismos e arcaísmos. 
71 Níveis de língua. 
Conclusão da análise da cena do onzeneiro. 
72 Esclarecimento de dúvidas para teste. 
Audição de excertos do Auto da Barca do Inferno. 
73 Exercício escrito de avaliação. 
74 Níveis de língua – ficha formativa. 
75 Apresentação oral de trabalhos. 
Auto-avaliação das actividades realizadas ao longo do período. 
76 Actividades de final de período. 
 3º Período 
77 Introdução ao estudo da História da Língua Portuguesa. 
78 Origem e evolução da Língua Portuguesa. 
79 Origem e evolução da Língua Portuguesa. 
80 Fases de evolução da Língua Portuguesa. 
Evolução semântica, fonética e sintáctica. 
Evolução via popular e via erudita. 
81 Evolução fonética. 
Palavras convergentes e palavras divergentes. 
82 Palavras convergentes e palavras divergentes. 
Fenómenos fonéticos. 
83 Fenómenos fonéticos de queda, de adição e de permuta. 
84 Fenómenos fonéticos de queda, de adição e de permuta. 
85 Exercício escrito de avaliação formativa. 
86 Trabalho de consulta de dicionários. 
87 Trabalho de consulta de dicionários. 
88 Entrega e correcção das fichas de avaliação formativa. 
89 Motivação ao estudo de Os Lusíadas de Luís de Camões. 
Audição do poema “A Pedra Filosofal”. 
Trabalho de consulta de dicionário. 
90 Análise da matriz da Prova Global de Língua Portuguesa. 
Luís de Camões: vida, época e obra. 
91 Luís de Camões: vida, época e obra (cont.). 
92 Características da epopeia. 
93 Leitura e interpretação da Proposição de Os Lusíadas. 
94 Leitura e análise da Proposição n’ Os Lusíadas. 
Recursos estilísticos. 
95 Ficha de avaliação formativa. 
96 Entrega e correcção da ficha de avaliação formativa.  
97 Prova global. 
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98 Recursos estilísticos – análise de frases da Proposição in Os Lusíadas. 
99 Análise de excertos da Invocação e da Dedicatória in Os Lusíadas. 
100 Entrega e correcção da Prova Global. 
101 Visionamento de um filme do Pavilhão de Portugal, da Expo 98 – A Viagem. 
102 Auto e hetero-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 9º C 
 
 
 
 1º Período 
1 Apresentação. 
Conversa com os alunos sobre formas de estar nas aulas e sobre a importância da 
disciplina de Língua Portuguesa e a avaliação. 
2 Leitura e interpretação dos textos “Recomeça” de Miguel Torga e “Férias, tempo 
à boa vida?” de Alice Vieira (pp. Do manual 14 e 15). 
3 Exercício de leitura e interpretação de texto. 
4 Leitura e interpretação de texto. 
Trabalho de expressão escrita. 
5 Contrato pedagógico. 
Elaboração de uma acta. 
6 Conclusão da elaboração da acta. 
Introdução ao estudo do texto narrativo. 
7 Leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas” de Manuel da Fonseca. 
8 Continuação da leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas” de Manuel da 
Fonseca. 
Trabalho de sinónimos. 
9 Leitura e interpretação do conto “Mestre Finezas”. 
Trabalho de sinónimos. 
10 Momentos narrativos no conto “Mestre Finezas”. 
11 A organização da narrativa no conto em estudo. 
Caracterização das personagens. 
12 Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas”. 
13 Diálogo com os alunos sobre formas de estar na aula e na vida. 
Trabalho de expressão escrita. 
14 Leitura e comentário dos textos dos alunos. 
Continuação da caracterização das personagens de “Mestre Finezas”. 
15 Exercícios de correcção ortográfica. 
16 Caracterização das personagens do conto “Mestre Finezas” – conclusão da 
correcção da ficha de trabalho. 
17 Leitura e interpretação do texto “O sapateiro pobre” (pág. 41). 
A formação de palavras. 
18 A formação de palavras. 
19 A formação de palavras – a derivação e a composição. 
20 A formação de palavras – exercícios de aplicação. 
21 Trabalho de interpretação de texto. 
Ficha formativa sobre morfologia e sintaxe. 
22 Trabalho de interpretação de texto. 
Correcção do trabalho de casa. 
23 Ficha de trabalho sobre o conto “Mestre Finezas”. 
24 Trabalho de interpretação de texto – leitura e interpretação do texto da pág. 91, 
“A riqueza e a fortuna”. 
O narrador, as personagens, o tempo e o espaço. 
25 Correcção do trabalho de casa. 
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Leitura e interpretação do texto da página 91.  
O narrador:  ciência, presença e posição.  
26 Exercício escrito. 
27 Análise morfológica e sintáctica – sujeito, predicado e os complementos do 
verbo. 
28 A voz activa e a voz passiva – exercícios. 
29 Continuação do estudo da voz activa e da voz passiva – exercícios de aplicação. 
30 Entrega e correcção dos exercícios de avaliação. 
31 Conclusão da correcção dos testes de avaliação. 
32 Introdução ao estudo da obra O Principezinho de Saint-Exupéry. 
33 Trabalho de interpretação de texto sobre o capítulo IV de O Principezinho de A.S 
Exupéry. 
34 Correcção do trabalho de casa. 
35 Leitura e interpretação dos capítulos V e VI de O Principezinho.  
Trabalho de expressão escrita. 
36 Continuação do trabalho de interpretação de texto. 
37 Trabalho de interpretação de texto e de expressão escrita. 
38 Exercício escrito de avaliação. 
39 Leitura dos capítulos VIII a X de O Principezinho de S Exupéry. 
40 Exercícios de correcção ortográfica. 
41 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
Auto-avaliação. 
 2º Período 
42 Trabalho de pares sobre os capítulos X a XV de O Principezinho. 
43 Análise dos capítulos X a XV de O Principezinho.  
O resumo. 
44 Conclusão da análise dos capítulos X a XV de O Principezinho. Apresentação de 
trabalhos. 
45 Apresentação dos trabalhos sobre O Principezinho. Trabalho de interpretação de 
texto.  
46 Continuação da apresentação de trabalhos sobre O Principezinho. 
47 Conclusão da apresentação de trabalhos sobre O Principezinho.  
48 Leitura e interpretação de excertos de O Principezinho. Campo lexical e campo 
semântico. 
49 Correcção do trabalho de casa. 
Leitura e interpretação dos capítulos XVII e XXI de O Principezinho. 
50 Conclusão do trabalho da aula anterior. 
Sistematização de conhecimentos sobre O Principezinho. 
51 Exercício escrito de avaliação. 
52 Leitura e interpretação do texto “Eu posso voar”, extraído da obra Fernão Capelo 
Gaivota, de R. Bach. 
A coordenação e a subordinação. 
53 Trabalho de expressão escrita. 
54 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
55 Trabalho de expressão escrita. 
56 Frase simples e frase complexa. 
A coordenação e a subordinação. 
57 A subordinação – exercícios. 
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58 Esclarecimento de dúvidas sobre o funcionamento da língua. 
59 Ficha de avaliação. 
60 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
61 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
62 Introdução ao estudo do texto dramático  Auto da Barca do Inferno, de Gil 
Vicente. 
63 Leitura e interpretação da cena do Fidalgo in Auto da Barca do Inferno. 
64 Continuação da leitura da cena do Fidalgo, in Auto da Barca do Inferno. 
65 Visita de estudo 
66 Trabalho de interpretação de texto. 
67 A personagem-tipo e os tipos de cómico no teatro vicentino. 
A ironia, o eufemismo e a metáfora. 
Ficha de formativa sobre a cena do Fidalgo. 
68 Ficha formativa sobre a cena do Fidalgo. 
69 Conclusão da ficha formativa sobre a cena do Fidalgo. 
Leitura e interpretação da cena do Onzeneiro. 
70 Continuação do estudo da cena do Onzeneiro, in Auto da Barca do Inferno. 
71 Exercício escrito de avaliação. 
72 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Audição da cena do Parvo in Auto da Barca do Inferno. 
73 Trabalho de grupo sobre o Auto da Barca do Inferno. 
74 Continuação do trabalho de grupo sobre o Auto da Barca do Inferno. 
75 Continuação do trabalho de grupo sobre o Auto da Barca do Inferno. 
76 Apresentação das conclusões dos trabalhos de grupo. 
77 Actividades de final de período. 
 3º Período 
78 Introdução à história da Língua portuguesa. 
79 Origem e evolução da Língua Portuguesa. 
80 Origem e evolução da Língua Portuguesa (cont.). 
81 Fases de evolução da Língua Portuguesa. 
Evolução semântica, fonética e sintáctica. 
Evolução via popular, via erudita. 
82 Sessão de informação sobre os cursos profissionais existentes na escola Gustave-
Eiffel. 
83 Palavras convergentes e palavras divergentes. 
84 Palavras convergentes e palavras divergentes. 
85 Fenómenos fonéticos de queda e de adição. 
86 Fenómenos fonéticos de permuta. 
87 Área-escola: elaboração de inquéritos. 
88 Ficha de avaliação formativa. 
89 Correcção da ficha de avaliação formativa. 
90 Área-escola – elaboração de inquéritos (cont.). 
91 Análise da matriz da Prova Global de Língua Portuguesa. 
Entrega e correcção das fichas de avaliação formativa. 
92 Área-escola – conclusão da elaboração dos inquéritos. 
93 Luís Vaz de Camões: vida, época e obra. 
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94 Origens e características da epopeia. 
Leitura e interpretação da Proposição in Os Lusíadas. 
95 Actividades de consolidação de conhecimentos sobre a coordenação e a 
subordinação. 
96 A coordenação e a subordinação – exercícios de aplicação de conhecimentos 
morfossintácticos. 
97 Análise da Proposição in Os Lusíadas.  
Recursos estilísticos. 
98 Recursos estilísticos – análise de texto. 
99 A Invocação e a Dedicatória in Os Lusíadas. 
Recursos estilísticos. 
100 Continuação do trabalho de análise de texto da aula anterior. 
101 Esclarecimento de dúvidas para a Prova Global. 
102 Prova Global. 
103 Entrega e correcção da Prova Global. 
Auto-avaliação. 
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Registo de sumários – 2004/2005 
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Língua Portuguesa – 7º A 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação individual dos alunos. Preenchimento das fichas individuais e 
de um questionário. 
Apresentação do programa, das metodologias de trabalho e critérios de 
avaliação. 
Leitura do texto: “O Limpa Palavras”. 
3/4 Ficha de trabalho. 
Actividades do manual (pág. 11). 
5/6 Correcção do TPC (pág. 12 e 13). 
Realização dos grupos I e III da avaliação de diagnóstico. 
7/8 Realização do grupo III da avaliação de diagnóstico. 
Leitura e análise do texto “Antes da escrita”. 
Realização do grupo V da avaliação de diagnóstico – expressão escrita. 
Entrega da ficha de trabalho. 
9/10 Correcção da ficha de trabalho.  
Entrega dos textos produzidos na aula anterior. 
Leitura do texto da pág. 18 do manual. 
Realização de exercícios de compreensão. 
11/12 Análise de materiais autênticos (jornais). 
Leitura e análise de notícias. 
Identificação da estrutura de uma notícia (pg.27 do manual). 
Funções da linguagem: informativa e apelativa. 
13/14 Elaboração de uma notícia a partir de imagens ou frases. 
Tipos e formas de frase. 
Realização de exercícios de consolidação (caderno de actividades, exercício 
1) 
15/16 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
17/18 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Continuação da correcção da ficha de avaliação. 
19/20 Análise de textos publicitários. 
Identificação das diferenças entre um texto publicitário comercial e não 
comercial. 
Leitura da ficha informativa da pág. 42 do manual. 
Realização de exercícios de compreensão da pág. 30 do manual. 
21/22 Correcção dos TPC. 
Introdução ao estudo do texto narrativo. As categorias da narrativa. 
Narrativa aberta e narrativa fechada. 
Produção de um texto narrativo a partir de duas imagens apresentadas em 
acetato. 
23/24 Leitura integral do texto “As lágrimas do pinheirinho” (manual, pág. 168). 
Levantamento do vocabulário difícil. 
Comparação dos textos produzidos pelos alunos na última aula com o texto 
original. 
25/26  Correcção dos TPC (pág. 172 do livro). 
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Realização do guião de leitura do texto “As lágrimas do pinheirinho”. 
27/28 Correcção dos TPC. 
Palavras homógrafas, homófonas e parónimas.  
Realização de exercícios de aplicação (p. 210 do manual). 
Selecção dos textos para o jornal ABC. 
Produção escrita (hipótese 3 ou 5 da pág. 175 do manual). 
29/30 Entrega das produções escritas realizadas na aula anterior (hipótese 3 ou 5 da 
pág. 175 do manual). 
Elaboração de uma sopa de letras e de anedotas para o jornal ABC. 
Realização de uma ficha de trabalho. 
Correcção da ficha de trabalho (até ao exercício 5). 
31/32 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
33/34 Continuação da correcção da ficha de trabalho. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
35/36 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Auto e hetero-avaliação de final do 1º período. 
 2º Período 
37/38 Início do estudo da obra “O menino Nicolau”, de Sempé-Gosciny. 
Produção escrita no âmbito da obra. 
Leitura e análise do primeiro capítulo da obra: “Uma recordação para toda a 
vida”.  
Exercício de pontuação. 
39/40 Entrega das produções escritas realizadas na aula anterior. 
Algumas considerações acerca de Sempé-Goscinny. 
Leitura e análise do 2º capítulo do Menino Nicolau: “Os cowboys”.  
Relação intertextual entre O Menino Nicolau e as lições do Tonecas.  
Leitura expressiva do texto “Lição de gramática”, de José de Oliveira Cosme. 
As subclasses do substantivo. 
41/42 Leitura e análise do capítulo “O futebol”. 
Realização de uma ficha de trabalho sobre o capítulo “O futebol”. 
Correcção da ficha de trabalho. 
Trabalho de grupo (Parte I): análise de alguns episódios de O Menino 
Nicolau. 
43/44  Continuação do trabalho de grupo. 
Conclusão da correcção da ficha de trabalho sobre o “Futebol”. 
Trabalho de grupo/Pares (Parte II): produção escrita. 
45/46 Correcção dos TPC: Ficha de trabalho “As cadernetas”. 
Apresentação de dois trabalhos de grupo/pares. 
Auto e hetero-avaliação dos trabalhos apresentados. 
Leitura expressiva do texto “Lição de ortografia” de José de Oliveira Cosme. 
Realização da ficha de trabalho: “Lição de ortografia”. 
47/48 Correcção dos TPC (ficha l”Lição de ortografia”). 
Apresentação de dois trabalhos de grupo/pares. 
Rotina de oralidade/leitura. 
Leitura e análise do capítulo “Luisinha”. 
Realização da ficha de trabalho “Luisinha”. 
49/50 Correcção do TPC: Ficha de trabalho “Luisinha”. 
Apresentação de trabalhos de grupo/pares. 
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Rotina de oralidade/leitura. 
Leitura do capítulo “Eu fumo”. 
Realização da ficha de trabalho “Eu fumo”. 
Revisões para a ficha de avaliação. 
51/52 Ficha de Avaliação. 
Ficha de Avaliação. 
53/54 Correcção dos TPC (Ficha de trabalho “Eu Fumo”). 
Rotina de oralidade e de leitura. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Apresentação de um trabalho de grupo/pares. 
55/56 Produção escrita. 
Hetero-correcção das produções escritas. 
Realização de actividades lúdicas (palavras cruzadas). 
57/58 Rotina de oralidade e de leitura. 
Continuação da correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
59/60 Rotina de oralidade e de leitura. 
Correcção do TPC (Ficha de trabalho “Estou doente”). 
Leitura do capítulo “Fugi de casa”. 
Realização de uma ficha de trabalho – “Fugi de casa” – em colectivo. 
Elaboração de uma carta dirigida ao 7ºC sobre O Menino Nicolau. 
61/62 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do TPC: Ficha de trabalho “Fugi de casa”. 
Leitura das cartas do 7ºC sobre O Menino Nicolau. 
Hetero-correcção e leitura das cartas recebidas. 
63/64 Visita de estudo. 
Visita de estudo. 
65/66 Ficha de Avaliação. 
Ficha de Avaliação. 
67/68 Início do estudo do texto poético. 
Leitura do texto informativo “Objectivos da poesia”. 
Leitura da ficha informativa “Poesia” (pág. 304 do manual). 
Audição da música “Primeiro Beijo” de Carlos Té. 
Análise de poemas. 
69/70 Realização da ficha de remediação. 
Rotina de oralidade e de leitura. 
Entrega da ficha de avaliação.  
Selecção de textos para o jornal ABC. 
71/72 Conclusão da selecção dos textos para o jornal ABC. 
Início da correcção da ficha de avaliação. 
Continuação da correcção da ficha de avaliação. 
73/74 Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Entrega da ficha de remediação. 
Auto e hetero-correcção. 
 3º Período 
75/76 Breve conversa com os alunos sobre as avaliações atribuídas no 2º período. 
Realização de uma ficha de trabalho: “Para relembrar a poesia…”. 
Correspondência interescolar: redacção de uma carta aos colegas da escola 
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Secundária de Casquilhos – Barreiro. 
77/78 Rotina de oralidade e de leitura. 
Audição, leitura e análise do poema: “Beijo” de João de Deus (pág 288 do 
manual). 
Leitura e análise do poema “Aquela nuvem” de José Gomes Ferreira. 
79/80 Rotina de oralidade e de leitura. 
Leitura e análise do poema: “Faz de conta”, de Eugénio de Andrade. 
Actividade de produção escrita expressiva e lúdica. 
Apresentação e início da actividade Estudo Autónomo. 
81/82 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura e análise do poema “Conto em verso da princesa roubada”, de 
Sebastião da Gama. 
Realização de uma ficha de trabalho. Leitura e análise do poema “Quadras 
Tontas”, de Luísa Ducla Soares. Produção de acrósticos. 
83/84 Rotina de oralidade e de leitura. 
Revisões para a ficha de avaliação: Realização da Avaliação Formativa, da 
pág. 306 do manual. 
Leitura e análise do poema: “O poema da letra R”, de Rui Manuel. 
Actividade de escrita expressiva e lúdica. 
85/86 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
87/88 Rotinas de oralidade e de leitura. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
89/90 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo. 
Projecto de intercâmbio: “A língua portuguesa vista por miúdos e graúdos” – 
recepção dos alunos do 1º ciclo para uma leitura de textos escritos por eles. 
91/92 Rotinas de oralidade e de leitura. 
Início do estudo do texto dramático. Leitura da ficha informativa “Texto 
dramático/texto teatral” (pág. 268 do manual). 
Leitura de “Breve Dicionário de teatro” (pág. 244 do manual). 
Leitura e análise da peça: “A história da Carochinha”. 
93/94 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do TPC (“A história da Carochinha”). 
Leitura e análise da peça: “As fases da lua”, de António Guedelho. 
Realização de uma ficha de trabalho. 
Estudo autónomo. 
95/96 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do TPC (ficha de trabalho: “As fases da lua”). 
Algumas considerações acerca da escritora Margarida Fonseca Santos. 
Cópia dos poemas para distribuir no dia do autor português – “Pela mão da 
poesia”. 
Leitura da carta dos colegas do Barreiro: Correspondência interescolar. 
97/98 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correspondência interescolar: hetero-correcção e reescrita das cartas. 
Apresentação do projecto: “Inventar para dramatizar”. 
Trabalho de grupo: início da redacção das peças teatrais. 
99/100 Rotina de leitura e de oralidade. 
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Leitura e dramatização da peça: Zé das Moscas” de António Torrado (pág. 
262 do manual). 
Trabalho de grupo: continuação da redacção das peças teatrais. 
101/102 Rotina de leitura e de oralidade. 
Trabalho de grupo: Continuação da redacção das peças teatrais. 
Leitura e hetero-correcção dos textos. 
103/104 Rotina de leitura e de oralidade. 
Continuação do trabalho de grupo. 
Conclusão do trabalho de grupo.  
Ensaios para a dramatização das peças, no âmbito do projecto “A Língua 
Portuguesa vista por miúdos e graúdos”. 
105/106 Últimos ensaios para a dramatização das peças, no âmbito do projecto “A 
língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos”. 
Dramatização/leitura expressiva das peças na Escola Básica. Produção escrita 
acerca do projecto realizado, para publicar no jornal ABC. 
107/108 Apresentação de Rotinas de leitura e de oralidade, no âmbito do estudo 
autónomo. 
Redacção do editorial para o terceiro número do jornal ABC. 
Ditado: “O dia dos namorados” (pág. 138 do manual).  
109/110 Apresentação de Rotinas de leitura e de oralidade, no âmbito do estudo 
autónomo. 
O grau dos adjectivos – sistematização.  
Realização e correcção da avaliação formativa da pág. 269 do manual. 
Revisões para a ficha de avaliação. 
111/112 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
113/114 Apresentação de Rotinas de oralidade e de leitura, no âmbito do estudo 
autónomo. 
Entrega das fichas de avaliação. 
Correcção das fichas de avaliação. 
115/116 Apresentação de rotinas de leitura e de oralidade no âmbito do estudo 
autónomo. 
Auto-avaliação. 
Comemoração da lição nº 100: diálogo com os alunos. 
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Língua Portuguesa – 7º B 
 
 
 
1/2 Apresentação. 
Preenchimento das fichas individuais e de um questionário sobre os interesses 
e expectativas dos alunos. 
Apresentação do programa, das actividades a realizar, das metodologias de 
trabalho e dos critérios de avaliação. 
Ficha de trabalho. 
3/4 Avaliação de diagnóstico: 
- compreensão oral; 
- compreensão escrita. 
Avaliação de diagnóstico (cont.) 
Ficha de trabalho: “A cidadania explicada aos jovens. 
5/6 Realização de exercícios do manual: pág. 13 – III (funcionamento da língua) 
Ficha de trabalho: “Antes da Escrita”. 
Exercícios do manual: pág. 13 – V (expressão escrita). 
7/8 Hetero-correcção dos textos produzidos para a actividade V, pg.13, do 
manual.  
Negociação do código de correcção. 
Aperfeiçoamento dos textos; reescrita dos mesmos. 
9/10 Comentários aos textos produzidos pelos alunos. 
Início do estudo do texto funcional: contacto com documentos autênticos. 
Estudo da estrutura da notícia. 
Estudo dos tipos e formas de frase. Exercícios. 
11/12 Correcção do trabalho de casa. 
Preenchimento do calendário da rotina de leitura e da oralidade. 
Estudo das funções da linguagem. 
Estudo dos substantivos e dos adjectivos. 
Produção de notícias a partir de imagens e de frases. 
13/14 Rotina de leitura e de oralidade. 
Reflexão sobre os textos (notícias) produzidos na aula anterior. 
Publicidade comercial e não comercial. 
Análise de algumas publicidades. 
Exercícios do manual (pág. 30 – I). 
Recursos estilísticos. 
Frases imperativas. 
15/16 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
17/18 Rotina de oralidade e de leitura. Entrega das fichas de avaliação. 
Correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
19/20 Rotina de leitura e de oralidade. 
Introdução ao estudo do texto narrativo. 
Estudo das categorias da narrativa. 
Narrativa aberta e fechada. 
Produção de um texto narrativo a partir de duas imagens. 
21/22 Rotina de leitura e de oralidade. 
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Leitura integral do texto “As lágrimas do pinheirinho”, em colectivo. 
Entrega dos textos produzidos na aula anterior. 
Comparação entre o texto lido e os textos dos alunos. 
Exercícios do manual, pág. 172, nº 1, 2, 3 e 4. 
Exercícios do caderno de actividades, pg.3. 
23/24 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do trabalho de casa (exercícios do manual, pág. 173, 5-10). 
Escolha dos textos que vão constar no jornal – ABC. 
Elaboração do editorial para o jornal. 
25/26 Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão do editorial do jornal ABC. 
Palavras homógrafas, homófonas, homónimas e parónimas. 
Preparação de actividades para o jornal. 
27/28 Rotina de leitura e de oralidade. 
Análise da informação recolhida sobre Alexandre Parafita. 
Leitura do texto “Vou mas é basar” de Alice V. 
 
 Interpretação do texto. 
Registos de língua. 
Exercícios de pontuação. 
 
29/30 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção dos trabalhos de casa. 
A acentuação. 
Exercícios. 
31/32 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
33/34 Rotina de leitura e de oralidade. 
Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Conclusão da correcção das fichas de avaliação. 
35/36 Rotina de leitura e de oralidade. 
Apresentação do jornal ABC à turma. 
Hetero e Auto-avaliação. 
 
37/38 Visualização do filme “A vida é bela”. 
39/40 Apresentação e esclarecimento de algumas questões fundamentais sobre a 2ª 
Guerra Mundial. 
Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão da visualização do filme “A vida é bela”. 
Levantamento de opiniões acerca do filme. 
Negociação dos projectos a realizar sobre “O mundo em que vivi”. 
Esquema conceptual a partir de uma imagem apresentada em acetato. 
Produção escrita sobre o esquema. Troca de ideias acerca do título da obra e 
interpretação da capa. 
41/42 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura em colectivo e interpretação dos capítulos 1 e 2 de O mundo em que 
vivi de Ilse Losa. 
Elaboração de uma árvore genealógica da família de Rose.  
Dramatização de um dos capítulos (pág. 30 e 31) 
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43/44 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura em género de dramatização de um capítulo de O mundo em que vivi.  
Leitura e interpretação de excertos do Diário de Anne Frank. 
Produção escrita: acróstico. 
45/46 Rotina de leitura e de oralidade.  
Ficha: A vida de Rose. Análise da 1ª e da 2ª fase da sua vida. 
Constituição dos grupos e distribuição dos temas para a elaboração do dossier 
temático sobre acultura judaica. 
47/48 Rotina de leitura e de oralidade. 
Elaboração do dossier temático sobre a cultura judaica. 
Continuação da elaboração do dossier temático. 
49/50 Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão da elaboração do dossier temático sobre a cultura judaica. 
Estudo dos processos de renovação e enriquecimento do léxico: formação de 
palavras. 
Leitura de um texto sobre intolerâncias. 
51/52 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
 Visita de estudo 
53/54 Rotina de leitura e de oralidade. 
Entrega da ficha de avaliação. 
Correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
55/56 Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão da elaboração do dossier temático. 
Audição de uma música. 
Troca de ideias sobre o dia de S. Valentim. 
Entrega de algumas cartas de amor. 
57/58 Rotina de leitura e de oralidade. 
Início do estudo do texto poético (análise de um poema). 
Apresentação do dossier do estudo autónomo e do plano individual de 
trabalho. 
59/60 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura e análise da ficha informativa sobre o texto poético (manual, pág. 
304-305) 
 Visita de Estudo 
61/62 Rotina de leitura e de oralidade. 
Produção escrita de textos sobre a visita de estudo. 
Estudo autónomo. 
63/64 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura e interpretação dos poemas “Brinquedo” de Miguel Torga e “quando 
as crianças brincam” de Fernando Pessoa. 
Produção escrita: “Se eu fosse um brinquedo seria…” 
65/66 Ficha de avaliação. 
67/68 Rotina de leitura e de oralidade. 
Apresentação do concurso “Uma aventura na Golegã”. 
Produção escrita de poemas com tema livre. 
Leitura e selecção de textos para o jornal ABC. 
69/70 Rotina de leitura e de oralidade. 
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Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
71/72 Produção escrita: reflexão sobre o 2º período. 
Auto-avaliação. 
Hetero-avaliação. 
Resolução da ficha a vida. 
73/74 Rotina de leitura e de oralidade. 
Diálogo com os alunos sobre a avaliação do 2º período. 
Início do estudo do texto dramático. 
Estudo autónomo. 
75/76 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do trabalho de casa. 
Leitura colectiva de “A história da Carochinha” de Eduardo Schwalbach. 
Interpretação do texto. 
77/78 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo do verbo e das suas categorias: modo e tempo. 
Trabalho de grupo: transformação de contos tradicionais em textos 
dramáticos. 
79/80 Rotina de leitura e de oralidade. 
Exercícios sobre o verbo: 
- modo; 
- tempos simples. 
Leitura e interpretação do texto dramático “As fases da lua” de António 
Gedeão. 
Transformação de contos tradicionais em textos dramáticos (cont.) 
81/82 Rotina de leitura e de oralidade. 
Trabalho de grupo: Transformação de contos tradicionais em textos 
dramáticos: (cont.). 
Estudo autónomo. 
83/84 Rotina de leitura e de oralidade. 
Diálogo com os alunos acerca das actividades planeadas para este período. 
Estabelecimento de um calendário. 
 
Trabalho de grupo: transformação de contos tradicionais em textos 
dramáticos (cont.). 
85/86 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura em género de dramatização de “O corvo e a raposa”, de António 
Torrado. Interpretação do texto. 
Levantamento dos adjectivos presentes no texto. Estudo do adjectivo. 
Hetero-correcção dos textos dramáticos. 
87/88 Rotina de leitura e de oralidade. 
Conclusão da hetero-correcção dos textos produzidos pelos alunos. 
Estudo autónomo. 
89/90 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
Apresentação do dossier temático sobre a cultura judaica. 
91/92 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo: apresentação de trabalhos sobre a oralidade. 
Leitura de textos dramáticos escritos pelos alunos. 
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Projecto: “A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos”. 
Leitura de textos escritos pelas crianças dos 3º e 4º anos (1º ciclo). 
93/94 Rotina de leitura e de oralidade. Breve apresentação da autora Margarida 
Fonseca Santos. 
Leitura e selecção de um conto para dramatizar. 
Dramatização do texto (ensaio). 
95/96 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo: apresentação de trabalhos sobre a oralidade. 
Estudo do verbo: tempos compostos. 
Projecto ”A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos”: ensaio do texto 
dramático escrito pelos alunos. 
97/98 Rotina de leitura e de oralidade.  
Estudo autónomo. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Projecto “A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos”: ensaio do texto 
dramático escrito pelos alunos. 
99/100 Rotina de leitura e de oralidade. 
Projecto “A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos”: ensaio do texto 
dramático. 
Representação da peça de teatro aos alunos dos 3º e 4º anos. 
101/102 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo. 
Frase simples e frase complexa. 
Conjunções e locuções conjuncionais (coordenativas). 
Estudo do conto tradicional “Frei João Sem Cuidados”. 
103/104 Rotina de leitura e de oralidade. 
“Quem quer ser leitor?” 
“Quem quer ser leitor?” 
105/106 Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo. 
Estudo do texto narrativo: O Menino Nicolau de Sempé e Gosciny. 
Leitura e interpretação dos capítulos “Uma recordação para toda a vida”, “O 
futebol”. 
Ficha de trabalho. 
107 e 
108 
Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo. 
Leitura e interpretação do capítulo “A Luisinha” in O Menino Nicolau. 
Leitura e interpretação do capítulo “Estou doente” in O Menino Nicolau. 
Fichas de trabalho. 
109/110 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
111/112 Rotina de leitura e de oralidade. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
113/114 Rotina de leitura e de oralidade. 
Auto-avaliação. 
Hetero-avaliação. 
Diálogo com os alunos. 
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Língua Portuguesa – 7º C 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação individual dos alunos. 
Preenchimento das fichas individuais e de um questionário. 
Apresentação do programa e das actividades a desenvolver ao longo do ano 
lectivo. 
3/4 Informações sobre critérios de avaliação. 
Conversa sobre o texto antes da escrita. 
Avaliação de diagnóstico: Compreensão oral e escrita. 
5/6 Correcção do TPC. 
Realização do grupo III da pág. 13 do manual. 
Produção de textos individuais (grupo V, pág. 13 do manual). 
7/8 Produção individual de textos (grupo V, pág. 13 do manual). 
Leitura dos textos “O país ao contrário” e “Uma estranha linguagem”. 
Brainstorming sobre as regras de cidadania, relacionando-as com os textos 
anteriores. 
9/10 Análise de materiais autênticos (jornais). 
Leitura e análise de uma notícia. 
Identificação da estrutura de uma notícia. 
Entrega e comentário dos textos produzidos pelos alunos na aula anterior. 
11/12 Correcção do TPC (exercícios do livro na pág. 18, grupos 1, 2 e 3). 
Elaboração de uma notícia a partir de imagens e frases retiradas de jornais. 
Início do estudo da publicidade. 
13/14 Publicidade comercial e não comercial. 
As funções da linguagem. 
Ficha de trabalho. 
15/16 Correcção da ficha de trabalho. 
Tipos e formas de frase. Realização de exercícios de consolidação. (caderno 
de actividades, pág. 61, exercícios 1…?). 
17/18 Realização de exercícios de consolidação sobre os tipos e formas de frase 
(caderno de actividades, pág. 61, exercícios 1…?) 
19/20 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
21/22 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Continuação da aula anterior. 
23/24 As categorias da narrativa: a acção, as personagens, o narrador, o espaço e o 
tempo. 
Identificação de algumas histórias com as categorias da narrativa estudadas. 
Narrativa aberta e narrativa fechada. 
Produção de um texto narrativo com base em imagens. 
25/26 Leitura dos textos produzidos pelos alunos. 
Correcção do TPC. 
Início da realização do guião de leitura (pág. 172 e 173) do manual. 
27/28 Continuação da resolução do guião de leitura do texto “As lágrimas do 
pinheirinho”. 
29/30 Produção escrita sobre o texto “As lágrimas do pinheirinho”. 
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Produção de um texto para o jornal ABC com erros. 
Palavras homófonas, homógrafas, homónimas e parónimas.  
Realização de uma ficha de trabalho com palavras homófonas, homógrafas, 
homónimas e parónimas. 
31/32 Conclusão da realização do guião de leitura sobre “As lágrimas do 
pinheirinho”. 
Correcção do TPC. 
Revisões para teste. 
33/34 Entrega e correcção dos testes de avaliação. 
Continuação da aula anterior. 
35/36 Continuação da aula anterior. 
Auto e hetero-correcção. 
 2º Período 
37/38 Início do estudo da obra O Menino Nicolau. 
 
Produção de um texto narrativo com base no título e na capa do livro. 
Exercícios de pontuação: “A importância da pontuação”. 
39/40 Correcção do TPC. 
Relação intertextual entre O Menino Nicolau e As lições do Tonecas. 
Leitura em género de dramatização do texto “Lição de ortografia”. 
Actividade relacionada com a literatura oral: análise de provérbios. 
41/42 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura individual do capítulo “O futebol”. 
Análise das categorias da narrativa do capítulo “O futebol”. 
Realização e correcção de uma ficha de interpretação do capítulo “O futebol”. 
43/44 Rotina de leitura e de oralidade. Correcção do TPC. 
Leitura e interpretação do capítulo “A bicicleta”. Acróstico com a palavra 
“bicicleta”. 
O texto de opinião. Produção de um texto de opinião sobre a atitude do pai 
Nicolau. 
45/46 Rotina de oralidade e de leitura. 
Leitura colectiva do capítulo “As cadernetas”. 
Resolução de uma ficha de trabalho sobre o capítulo “As cadernetas”. 
Brainstorming sobre a importância das cadernetas para os alunos e para os 
Encarregados de Educação. 
47/48 Rotina de oralidade e de leitura. 
Leitura em género de dramatização do texto “Lição de gramática”. 
Ficha de trabalho “As subclasses do substantivo. 
Exercícios. 
49/50 Rotina de oralidade e de leitura. 
Leitura do capítulo “Eu fumo” do livro O menino Nicolau. 
Resolução de uma ficha de trabalho sobre o capítulo “Eu fumo”. 
Produção escrita de opinião sobre “O tabaco”. 
Revisões para a ficha de avaliação. 
51/52 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
53/54 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Continuação da aula anterior. 
55 Produção escrita livre. 
lvii 
 
Pequena conversa com os alunos sobre a visita de estudo a realizar nas 
próximas horas. 
Visita de estudo ao Observatório Astronómico de Constância. 
56/57 “Leitura do capítulo “Estou doente”. 
Produção de uma ficha de trabalho sobre o capítulo “Estou doente”. 
Leitura do texto “O bilhetinho”. 
Produção escrita de uma carta de amor. 
Hetero-correcção das cartas. 
58/59 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura do capítulo “Fugi de casa”. 
Resolução de uma ficha de trabalho sobre o capítulo “Fugi de casa”. 
Redacção de uma carta dirigida aos alunos do 7ºA sobre a obra O menino 
Nicolau. 
60/61 Rotina de leitura e de oralidade. 
Correcção do trabalho de casa (conclusão da ficha “Fugi de casa”) 
Hetero-correcção das cartas escritas pelo 7ºA sobre O menino Nicolau. 
Apresentação do dossier de Estudo Autónomo e explicação do seu 
funcionamento. 
Apresentação do plano individual de trabalho. 
 Visita de estudo 
62/63 Rotina de oralidade e de leitura. 
Produção de um editorial em colectivo para o jornal ABC. 
Início do estudo do texto poético. 
Leitura e análise do “Conto em verso da princesa roubada” de Sebastião da 
Gama. 
64/65 Rotina de oralidade e de leitura. 
Continuação do poema truncado “Levava um jarrinho” de Fernando Pessoa. 
Audição da música “Só o ti” dos Da Weasel. 
Preenchimento da letra da música. 
Análise da letra da música. 
66/67 Rotina de oralidade e de leitura. 
Objectivos da poesia. 
Leitura e análise dos poemas “Ficha” de Miguel Torga e “Ser Poeta” de 
Florbela Espanca. 
Estudo autónomo. 
68/69 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
70/71 Leitura de textos e escolha de alguns para o jornal ABC. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
72/73 Continuação da correcção da ficha de avaliação. 
Auto e hetero-avaliação. 
 3º Período 
74/75 Produção de um acróstico e de anadiploses para um caderno de turma. 
Análise do poema “Quadras tontas” de Luísa Ducla Soares. 
76/77 Leitura e análise do poema “Dístico” de Sebastião da Gama. 
Conversa sobre a vida das crianças e dos adultos. 
Rotina de leitura e de oralidade. 
Análise e comparação de dois poemas sobre a Portugalidade de José 
Lourenço Botas. 
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78/79 Rotina de oralidade e de leitura. 
Correcção do trabalho de casa (ficha de trabalho – poesia). 
Leitura e análise dos poemas “A dança do B”. 
Leitura e comparação do poema anterior com o “Poema em G” do manual. 
Produção de textos poéticos com a letra inicial do nome dos alunos. 
Estudo autónomo. 
80/81 Rotina de leitura e de oralidade. 
Início do estudo do texto dramático. 
Texto dramático e texto teatral. 
Categorias e modalidades do texto dramático.  
Leitura em género de dramatização do texto dramático “As fases da lua” de 
António Gedeão. 
82/83 Rotina de leitura e de oralidade. 
Ficha de trabalho sobre o texto poético. 
Continuação do estudo do texto dramático. 
84/85 Rotina de oralidade e de leitura. Conclusão do estudo do texto dramático “As 
fases da lua”. 
Leitura em género de dramatização do texto dramático “Os Velhos”. 
Início do estudo do texto “Os Velhos”. 
Conversa sobre as personagens do texto. 
86/87 Correcção do trabalho de casa (conclusão da ficha “Os velhos”. 
Rotina de leitura e de oralidade. 
Início da dramatização de Bandas Desenhadas do “Calvin and Hobbes”. 
Entrega da ficha de trabalho. 
88/89 Projecto de intercâmbio: “A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos” e 
recepção aos alunos do 1º ciclo para uma leitura de textos produzidos pelos 
próprios. 
Rotina de leitura e de oralidade. 
Estudo autónomo.  
90/91 Continuação da dramatização das Bandas Desenhadas do “Calvin and 
Hobbes”. 
Continuação da aula anterior. 
92/93 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
94/95 Rotina de oralidade e de leitura. 
Pequena conversa sobre a vinda da escritora de livros, Margarida Fonseca 
Santos. 
Continuação do trabalho de grupo sobre a escrita de uma placa do Calvin. 
Ida ao centro de recursos procurar versos para entregar no dia do autor. 
96/97 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Continuação da aula anterior. 
Rotina de oralidade e de leitura. 
98/99 Continuação da correcção das fichas de avaliação. 
Rotina de oralidade e de leitura. 
Breve história do teatro. 
100/101 Comemoração da lição 100: jogos didácticos. 
Rotina de oralidade e de leitura. 
Finalização da dramatização das Bandas Desenhadas de “Calvin and 
Hobbes”. 
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102/103 Rotina de oralidade e de leitura. 
Leitura de textos finais do “Calvin and Hobbes”. 
Continuação da aula anterior. 
104/105 Ensaio geral da leitura dramatizada da banda desenhada “Calvin and 
Hobbes”. 
Projecto de intercâmbio: “A Língua Portuguesa vista por miúdos e graúdos” – 
ida à escola primária.  
Escrita de textos individuais sobre a experiência do intercâmbio.  
106/107 Rotina de leitura e de oralidade. 
Leitura dramatizada do texto “A história da Carochinha”. 
Interpretação do texto dramático “A história da carochinha”. 
Estudo autónomo. 
108/109 O grau dos adjectivos. 
Revisões para a ficha de avaliação. 
110/111 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
112/113 Rotina de oralidade. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Continuação da aula anterior. 
114/115 Leitura das produções escritas das fichas de avaliação. 
Escolha dos textos para o jornal ABC. 
Auto e hetero-avaliação. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
lx 
 
Língua Portuguesa – 8ºA 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação. 
Diálogo com os alunos sobre: 
- regras na sala de aula; 
- conteúdos programáticos; 
- critérios de avaliação; 
- estrutura do manual; 
- Preenchimento da ficha individual. 
3/4 Resolução de um questionário sobre o manual da disciplina. 
A carta. 
Leitura e análise das cartas da página 12. 
5/6 Conclusão da análise das cartas da pág. 12. 
Sufixos aumentativos e diminutivos. 
Palavras homófonas e parónimas. Exercícios. 
7/8 Análise comparativa de duas cartas: estrutura e linguagem. 
O verbo haver no presente do indicativo. 
9/10 O e-mail; a mensagem por telemóvel e o horóscopo. 
Os elementos da comunicação. 
Leitura e análise dos diversos tipos de texto (pp. 14, 15, 16 e 18). Ortografia 
(Ah!, à e há). 
Tipos e formas de frase. 
11/12 Tipos e formas de frase. 
Correcção do trabalho de casa. 
A Banda Desenhada. 
Resolução do questionário sobre ortografia (pág. 21): vêm e vêem. 
13/14 Conclusão da aula anterior. 
O cartoon. 
Leitura e análise dos textos das pp. 22 e 23. 
Tipos e formas de frase. Exercícios. 
15/16 Teste de avaliação. 
Teste de avaliação. 
17/18 A publicidade: comercial ou não comercial ou formativa. 
A estrutura do anúncio publicitário. 
Leitura e análise dos anúncios das pp. 24 e 65. 
19/20 Entrega e correcção por escrito da ficha de avaliação. 
21/22 Leitura e análise do anúncio da pág. 29. 
A estrutura da notícia. 
Adjectivo. Exercícios sobre os diversos graus (pág. 214-216). 
23/24 Correcção do trabalho de casa. 
A estrutura da notícia. 
Leitura e análise das notícias das pp. 30 e 31. 
25/26 Elaboração de uma notícia no quadro. 
Levantamento das características da notícia ao nível da estrutura e da 
linguagem. 
O presente e o pretérito perfeito do indicativo. 
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27/28 A crónica. 
Leitura e análise do texto “A última crónica” de Fernando Sabino. 
Palavras derivadas e palavras compostas. 
29/30 Teste de avaliação. 
Teste de avaliação. 
31/32 Contar o Natal no Centro de idosos. 
Entrega do teste de avaliação. 
 2º Período 
33/34 Leitura e análise do texto “Vou mas é basar” de Alice V. 
Construção de um texto lacunar. 
35/36 Leitura e interpretação do texto “Um canteiro para um cliente”. 
Análise sintáctica. 
Pronomes pessoais. A conjugação pronominal. Exercícios. 
37/38 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios sobre análise sintáctica. Pronomes pessoais. 
39/40 Leitura e análise do texto “Comadre Salta pocinhas” de Aquilino Ribeiro. 
41/42 Produção de texto (continuação da história da pág. 64). 
Leitura e análise do texto “A ilha maravilhosa” de João de Barros. 
43/44 Conclusão da análise do texto “A ilha maravilhosa”. 
A descrição. 
45/46 Produção de um texto descritivo. 
Funcionamento da língua. 
Resolução do questionário da pág. 69. 
Voz activa e passiva. 
47/48 Correcção do trabalho de casa. 
Diálogo/reflexão conjunta sobre problemas comportamentais e de 
aproveitamento. 
49/50 Leitura e análise do texto “Filho vamos ao futebol”. 
Funcionamento da língua – o advérbio. 
51/52 Leitura e análise do texto “A criança e o vagabundo”. 
Funcionamento da língua. 
53/54 Teste de avaliação. 
55/56 Leitura e análise do texto: “O pescador e a sereia” de Óscar Wilde. 
57/58 Exercícios sobre as várias subclasses do nome. 
59/60 Entrega e correcção da ficha e avaliação. 
Conclusão da correcção. 
61/62 Leitura e análise do texto “Neve preta de José Saramago. 
Conjugação de alguns verbos nos modos indicativo e conjuntivo. 
63/64 Correcção do trabalho de casa sobre a conjugação verbal. 
Leitura do conto “O mundo é dos jovens” de Luísa Ducla Soares. 
Reconto oral. 
65/66 Ficha de avaliação. 
 3º Período 
67/68 Produção de texto sobre as férias. 
Leitura e análise do texto “Bouça-rio” (pg. 196). 
69/70 Leitura e análise do poema “Velho”. 
Características do texto poético. 
Produção de texto. 
lxii 
 
71/72 Leitura e análise dos poemas “És só” – pág. 181 – e “Canção” – pág. 182. 
Resolução dos questionários. 
73/74 Exercícios de ortografia. 
O modo conjuntivo e o modo condicional. 
Exercícios. 
75/76 Ficha de avaliação. 
Crucigrama sobre formas verbais. 
77/78 Leitura e análise de alguns textos populares (pp. 126, 128, 130, 132 e 134). 
Funcionamento da língua. 
79/80 Análise do conto “O mundo é dos jovens”. 
Acção, espaço, tempo e personagens. 
81/82 Visita de estudo. 
83/84 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
Composição escrita. 
85/86 Actividades relacionadas com o dia do autor português. 
87/88 Exercícios sobre a formação de palavras (derivadas e compostas). 
Discurso directo e indirecto. 
89/90 Leitura e análise do poema “O búzio de cós” de Sophia de Mello Breyner 
Andresen. 
Funcionamento da língua. 
Produção textual em grupo. 
91/92 O texto dramático. 
Leitura e análise do texto “Amores contrariados”. 
93/94 Conclusão da análise do texto “Amores contrariados”. 
Funcionamento da língua. 
95/96 Leitura e análise da 1ª cena da obra “Falar verdade a mentir” de Almeida 
Garrett. 
97/98 Conclusão da análise da 1ª cena da obra “Falar verdade a mentir” de 
Almeida Garrett. 
Produção de um texto em grupo. 
99/100  
Produção individual de um texto dramático. 
101/102 Elaboração de perguntas e de respostas sobre conteúdos da disciplina. 
Concurso. 
103/104 Teste de avaliação. 
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Língua Portuguesa – 8ºB 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação. 
Preenchimento das fichas individuais do aluno e das fichas de auto-avaliação. 
Critérios de avaliação gerais e específicos da disciplina de Língua 
Portuguesa. 
Apresentação dos objectivos e dos conteúdos do programa de Língua 
portuguesa. 
3/4 Introdução ao estudo da primeira sequência de aprendizagem: A comunicação 
social e outras formas de comunicação escrita. 
5/6 Correcção do trabalho de casa (ex.1, p. 19 do manual). 
Conceitos de morfologia e de sintaxe. 
Processos de formação, alargamento e renovação do léxico. 
7/8 Correcção dos trabalhos de casa (exercícios sobre a formação de palavras). 
A Banda Desenhada: leitura e interpretação do texto da p. 20 do manual. 
9/10 Correcção do trabalho de casa (p. 21 do manual). 
Funcionamento da língua: tipos e formas de frase. 
11/12 A B.D. e o texto publicitário (suporte verbal: slogan e texto argumentativo e 
suporte icónico). 
Correcção do trabalho de casa (p. 24 do manual). 
13/14 Correcção do trabalho de casa (pág 26 do manual). 
Palavras sinónimas, antónimas, parónimas e polissémicas. 
A notícia. Estrutura da notícia (lead e corpo). 
15/16 Ficha de avaliação (1ª parte: compreensão e interpretação de textos, 
funcionamento da língua; 2ª parte: produção de textos) 
17/18 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Comentários e recomendações. 
19/20 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Pequeno debate sobre o amor/as paixões (suporte textual: “O/a primeiro/a 
namorado/a”. 
Os registos de língua. 
21/22 Correcção do trabalho de casa (ex.1, pág. 47 do manual). 
Continuação do estudo dos textos da comunicação social: a entrevista. Leitura 
do texto da pág. 32 e respectiva interpretação. 
23/24 Leitura do texto da pág. 36 do manual – a crónica. 
Interpretação do texto. Os elementos da oração: o sujeito. 
25/26 Conclusão da unidade “A comunicação e outras formas de comunicação 
escrita. 
Sistematização. 
27/28 Conversa com os alunos sobre os valores para se viver em sociedade. 
Apresentação do projecto “Contar o Natal” (definição de estratégias). 
 
Ficha de trabalho (ortografia). 
29/30 Introdução ao estudo do texto narrativo (“O mundo é dos jovens” de Luísa 
Ducla Soares). 
Actividades de pré-leitura. 
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Entrega e correcção da ficha de trabalho sobre ortografia. 
31/32 Entrega (e comentários) das produções escritas. 
Conclusão da correcção da ficha de trabalho sobre ortografia. 
As categorias da narrativa (acção personagens, tempo, espaço e narrador). 
33/34 Actividade “Contar o Natal aos mais velhos”. 
Conversa com os alunos sobre a actividade referida anteriormente. 
Produção escrita subordinada ao tema “Os idosos e nós”. 
35/36 Auto e hetero-avaliação do trabalho desenvolvido ao longo do período. 
Leitura e interpretação do texto “O jogo das adivinhas” (pág 52 do manual). 
 2º Período 
37/38 Conversa com os alunos sobre os resultados obtidos no 1º período. 
Leitura, análise e interpretação do texto “Vou mas é basar” (pág 48 do 
manual). 
Produção escrita. 
39/40 Correcção dos trabalhos de casa (pág. 49 do manual). 
Funcionamento da língua: 
Classificação morfológica e sintáctica. 
Registos de língua. 
41/42 Os complementos circunstanciais (tempo, lugar, modo, companhia, fim, 
causa). 
Exercícios de aplicação. 
Ficha de ortografia: ah, há, à; -am, -mos, x, ch, s, ss, c, ç. 
43/44 Correcção dos trabalhos de casa (pág. 51 do manual – o futuro do indicativo; 
as funções sintácticas). 
Esclarecimentos sobre verbos: conjugação (lavaste, lavas-te; lavasse, lava-
se…). 
45/46 Correcção dos trabalhos de casa (dados biográficos sobre Pablo Neruda). 
Texto “Comadre Salta-Pocinhas”, pág. 62 (O sentido das palavras). 
Ficha de trabalho (-mos, mos, x, ch, s, ss, c, ç, cç). 
47/48 Correcção dos trabalhos de casa (crucigrama, p. 63 do manual). 
Noção de adjectivo e de substantivo. 
Ficha de trabalho: texto lacunar; organização das sequências de um texto. 
49/50 O atributo: o que é? 
Exercícios de aplicação.  
Correcção do trabalho de casa (As subclasses do substantivo). 
Audição de dois textos sobre a felicidade. 
51/52 Leitura e interpretação dos textos “O que eu gostava era que fosses feliz” e 
“O segredo da felicidade”. O sentido das palavras. 
Produção de texto: A felicidade / O segredo da felicidade. 
53/54 Correcção dos trabalhos de casa (compreensão do texto, pág. 57 e 
funcionamento da língua, pág. 60). 
O verbo: tempos e modos (indicativo, conjuntivo, condicional e imperativo. 
Compreensão do texto da pág. 60. 
55/56 Ficha de avaliação:  
I – compreensão e interpretação; 
II – produção escrita; 
III – Funcionamento da língua. 
57/58 Entrega das produções escritas subordinadas ao tema “A felicidade”. 
Entrega e correcção das fichas de avaliação (III parte). 
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Realização da 2ª parte da ficha de trabalho (funcionamento da língua). 
59/60 Correcção do trabalho de casa (análise sintáctica). 
Audição e leitura do texto “A ilha maravilhosa” (p. 66 do manual). 
Os modos de apresentação do discurso: narração, descrição, diálogo e 
monólogo. 
61/62 Correcção dos trabalhos de casa (ex. 1.1 e 1.2, pág. 69 do manual). 
O atributo e o aposto. 
Voz activa e voz passiva. 
A descrição (leitura e interpretação da ficha informativa da p. 248 do 
manual). 
63/64 Correcção dos trabalhos de casa (tipos e formas de frase). 
Interpretação do texto “Neve preta” de José Saramago. 
Leitura do texto “Palavra mágica” de V. Ferreira e exercícios de 
compreensão. 
65/66 Correcção dos trabalhos de casa (funcionamento da língua, pág. 71 do 
manual). 
Entrega e correcção da ficha de trabalho (revisões sobre os processos de 
formação de palavras). 
Leitura do texto: “Método, precisão e disciplina”.  
67/68 Correcção do trabalho de casa (voz activa e voz passiva). 
Leitura do texto “Pirata de água doce” (p. 90 do manual). 
O complemento determinativo. 
69/70 Mesa redonda subordinada ao tema “Os telemóveis e a dependência” 
(trabalho desenvolvido na disciplina de Área de Projecto). 
Análise do poema de Alice Gomes “Na idade dos porquês”. 
Ficha de trabalho (funcionamento da língua). 
71/72 Correcção dos exercícios 1, 2, 3 e 7 da ficha de trabalho (funcionamento da 
língua). 
Conclusão da ficha de trabalho e conclusão da correcção dos restantes 
exercícios constantes na ficha. 
73/74 Entrega e correcção das fichas de trabalho. 
Exercícios de funcionamento da língua. 
Auto e hetero-avaliação do trabalho desenvolvido até à data. 
 3º Período 
75/76 Correcção dos trabalhos de férias (processos de formação de palavras e 
ortografia). 
Introdução ao estudo do texto narrativo “Os parâmetros da vida”. 
Pequena conversa com os alunos sobre a avaliação do 2º período. 
77/78 Correcção do trabalho de casa. 
As categorias da narrativa; os modos de expressão e de representação; 
tipologia das sequências narrativas. 
Verbos: tipos de conjugação: flexão verbal (Exercícios) 
79/80 Correcção do trabalho de casa (modos e tempos verbais). 
As categorias da narrativa: Acção, personagem (ficha de aplicação). 
81/82 Correcção do trabalho de casa (categorias da narrativa: personagem). 
Elaboração de um texto informativo sobre o uso do telemóvel, em 
colaboração com a disciplina de Área de Projecto. 
Ficha de trabalho (Compreensão e interpretação de texto). 
83/84 A classe dos pronomes e as suas subclasses. 
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Os pronomes pessoais: sujeito, complemento directo, complemento indirecto 
e complemento circunstancial de companhia. 
 Exercícios de aplicação. 
85/86 Correcção do trabalho de casa (pronomes pessoais). 
Pronomes possessivos e demonstrativos. 
Registos de língua (revisões) e exercícios de aplicação. 
87/88 Entrega e correcção da ficha de trabalho (Abril de 2005). 
Correcção dos trabalhos de casa (livro de exercícios).  
89/90 Conclusão da leitura do conto “Os parâmetros da vida” de Maria Isabel 
Barreno. 
Guião de leitura – compreensão de texto (pág. 32, 33 e 34) – trabalho de 
pares. 
91/92 Pesquisa na Internet. (Foi dia de visita de estudo, compareceu apenas um 
aluno). 
93/94 Quem é Margarida Fonseca Santos? Que livros escreveu? (preparação para o 
encontro com a escritora). 
“Pela mão da poesia”. 
Voz activa e voz passiva (exercícios). 
95/96 Ficha de avaliação (1ª parte – compreensão e interpretação; funcionamento da 
língua – 2ª parte – produção escrita). 
97/98 Comemoração do dia do autor português – actividade “Pela mão da poesia”. 
(Distribuição dos poemas copiados pelos alunos na escola Pré-primária e na 
Escola B. 2,3/Sec.). 
Correcção do trabalho de casa (voz activa e vos passiva). 
As frases simples e complexas. 
Conjunções e locuções coordenativas e subordinativas. 
99/100 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Correcção dos trabalhos de casa (orações coordenadas e conectores textuais). 
101/102 Conclusão da correcção da ficha de avaliação. 
Leitura e análise e interpretação do conto “O lobo e as três meninas”. 
103/104 Correcção do trabalho de casa (exercícios de vocabulário). 
Funcionamento da língua (classificar sintacticamente elementos e frases. 
105/106 Correcção do trabalho de casa (advérbios e locuções adverbiais / 
interjeições). 
Leitura, análise e interpretação dos textos “Os resíduos ao longo dos tempos” 
e “A limpeza na cidade de Lisboa”.  
107/108 Correcção do trabalho de casa (advérbios e locuções adverbiais). 
Antónimos. 
Leitura, análise e interpretação do texto “A limpeza na cidade…”. 
109 Correcção do trabalho de grupo – compreensão do conto “Parâmetros da 
vida” de I. Barreno. 
As figuras de estilo. 
110/111 Correcção do trabalho de casa (preposições e locuções prepositivas / figuras 
de estilo). 
Introdução ao estudo do texto poético. 
Jogos poéticos: acróstico, anadiplose, se eu fossse… 
112/113 Correcção dos trabalhos de casa (interpretação do poema “Era uma vez um 
menino”). 
Noções de versificação: verso, estrofe e rima. 
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114/115 Correcção do trabalho de casa (crucigrama / compreensão do poema pg.176 
do manual).  
Sílabas métricas e sua denominação. 
Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 8ºC 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação. 
Diálogo com os alunos sobre: 
- conteúdos programáticos; 
- metodologias de trabalho; 
- critérios de avaliação; 
- regras de funcionamento na sala de aula; 
- estrutura do manual. 
Preenchimento das fichas individuais. 
3/4 Resolução de um questionário sobre o manual de Língua Portuguesa. 
Leitura das cartas da p. 12. 
A estrutura da carta. 
5/6 Conclusão do estudo das cartas da pág. 12. 
Correcção do trabalho de casa. 
Sufixos aumentativos e diminutivos. Palavras homófonas e parónimas. 
7/8 Correcção dos trabalhos de casa. 
Produção escrita: elaboração de uma carta. 
Distinção entre ah, à e há. 
9/10 Correcção do trabalho de casa. 
O e-mail. 
Leitura e análise dos textos das pp. 14 e 15. 
A mensagem enviada por telemóvel. A interjeição.  
11/12 O horóscopo. 
A banda desenhada. 
Leitura e análise dos textos das pp. 18 e 20. 
Resolução dos questionários. 
Jogo de palavras sobre classes de palavras (verbo, nome e adjectivo). 
13/14 Resolução do questionário da p. 21. Tipos de frase. 
Tipos de frase. 
Verbos ver e vir no presente do indicativo (vêm/vêem).  
15/16 O cartoon. 
O estrangeirismo. 
Leitura e análise dos textos das pp. 22 e 23. 
17/18 O anúncio publicitário. 
Publicidade formativa e comercial. 
Estrutura e marcas linguísticas do anúncio. 
O adjectivo. Exercícios. 
19/20 Ficha de avaliação. 
Ficha de avaliação. 
21/22 Leitura e na análise dos anúncios publicitários das pp. 25, 29 e 65. 
O adjectivo. Exercícios. 
23/24 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
25/26 Resolução de uma ficha sobre o funcionamento da língua: 
- ortografia; 
- adjectivos (graus – absoluto analítico e sintético). Exercícios. 
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27/28 Conclusão do estudo da publicidade, com a análise do anúncio da pág. 29 – 
“Um destino ideal”. O imperativo e o presente do conjuntivo. 
A estrutura da notícia. 
Leitura e análise do texto da pág. 30. As funções apelativa e informativa. 
29/30 Correcção do trabalho de casa. 
A crónica. 
Leitura e análise do texto “A última crónica” de Fernando Sabino. 
Palavras derivadas e palavras compostas. 
31/32 Conclusão da análise do texto “A última crónica”. 
Diálogo sobre o tema “A família” e “O Natal”. 
33/34 Teste de avaliação. 
Composição escrita: “O Natal”. 
35/36 Preparação da actividade “Contar o Natal”. 
Elaboração de uma mensagem para um cartão de Natal. 
37/38 Visita à Santa casa da Misericórdia – “Contar o Natal” 
39/40 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Auto-avaliação. 
 2º Período 
41/42 Leitura e interpretação do texto Um canteiro para um cliente”. 
Análise sintáctica. 
Conjugação pronominal. 
43/44 Leitura e análise do texto “Vou mas é basar”. 
Funcionamento da língua: funções sintácticas (caderno de exercícios 57 e 
58). 
45/46 Leitura e análise do texto “Comadre Salta-pocinhas”. 
Funcionamento da língua. 
47/48 Leitura dos textos produzidos em casa. 
Exercícios sobre pronomes pessoais. Funções sintácticas. 
49/50 Leitura e análise do texto “A ilha misteriosa” de João de Barros. 
A descrição. 
51/52 Características de um texto descritivo. 
Produção textual. 
Resolução do questionário da pág. 69. 
53/54 Leitura e análise do texto “O/a primeiro/a namorado/a”. 
 
O advérbio. Exercícios. 
55/56 Produção de texto livre, em grupo, sobre diversas modalidades (narrativa, 
poesia, banda desenhada). 
57 e 58 Conclusão e apresentação dos trabalhos realizados na aula anterior. 
Produção de um texto alusivo ao dia de São Valentim. 
59/60 Teste de avaliação. 
61/62 Leitura e análise do texto “O pescador e a sereia”. 
Funcionamento da língua. 
Exercícios sobre as várias subclasses do nome. 
63/64 Correcção do trabalho de casa sobre as várias subclasses do nome.  
Formação do feminino e do plural. Exercícios. 
65/66 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
67/68 Conclusão da correcção do teste de avaliação. 
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Leitura do conto “O mundo é dos jovens” de Luísa Ducla Soares. Resumo 
oral. 
69/70 Continuação da análise do conto “O mundo é dos jovens”. 
Acção principal e acção secundária (narrativa de encaixe). 
Análise das personagens. 
 3º Período 
71/72 Participação nas actividades do dia da cultura. 
73/74 O texto poético. 
Leitura e análise do poema “Bouça-rio” de Thereza Barros. 
75/76 Leitura e análise dos poemas “É por ti” de Sophia de Mello Breyner e “O 
velho” de Mafalda Veiga.  
77/78 Actividades de leitura e análise dos poemas “És só” (pág. 180) e 
“Brinquedo” (pág. 184). 
Resolução dos questionários. 
Produção textual (poemas). 
79/80 Breve exposição, através de acetatos, por dois alunos, dos temas “viagens” e 
“cartoons”. 
Produção de uma quadra com rima cruzada sobre “O amor”. 
81/82 Os modos conjuntivo e condicional. 
Conjugação de alguns verbos. 
Exercícios de ortografia. 
83/84 Correcção do trabalho de casa. 
Exercícios sobre a conjugação verbal (caderno de exercícios 42-45). 
85/86 Leitura e análise do poema “Canção” (p. 182). 
Produção de texto “Se eu fosse…”. 
87/88 Teste de avaliação. 
89/90 Actividades no centro de recursos, relacionadas com o Dia do Autor 
Português. 
91/92 Leitura individual – oral – dos poemas para o Dia do Autor Português. 
Resolução de uma ficha sobre o texto poético. 
Análise do poema “Búzio de Cós” de Sophia de Mello Breyner.  
Funcionamento da língua. 
93/94 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
94/95 O texto dramático. 
Leitura e análise da cena I da obra “Falar Verdade a Mentir” de Almeida 
Garrett. 
96/97 Leitura e análise da cena II da obra “Falar Verdade a Mentir” de Almeida 
Garrett. 
Resolução do questionário. 
98/99 Leitura conjunta da obra “Falar Verdade a Mentir”. 
100/101 Divisão da obra “Falar Verdade a Mentir” em partes. 
Análise das personagens. 
Distinção entre diálogo, aparte e monólogo. 
102/103 Conclusão da análise da obra “Falar Verdade a Mentir” de Almeida Garrett. 
104/105 Auto-avaliação. 
Conversa com os alunos. 
 
 
lxxi 
 
Língua Portuguesa – 9ºA 
 
 
 
 1º Período 
1/2 Apresentação. 
Diálogo com os alunos sobre: 
- conteúdos programáticos; 
- métodos de trabalho; 
- regras de funcionamento nas aulas; 
- critérios de avaliação. 
Preenchimento das fichas de caderneta. 
3/4 Eleição do delegado e do subdelegado. 
Leitura e exploração ideológica dos textos “Aos alunos do 9º Ano” e “A 
nova moda do pisca-pisca”. 
5/6 Correcção do trabalho de casa. 
Avaliação de diagnóstico sobre o texto literário e não literário. 
7/8 Modos literários: lírico, narrativo e dramático. 
Leitura e análise dos textos e quadro das pp. 14 e 15.  
9/10 Correcção do trabalho de casa. 
Breve apresentação de Vergílio Ferreira: vida e obra. 
Leitura do conto “A Galinha”. 
Audição do texto “Estória da Galinha e do ovo” de Luandino Vieira. 
11/12 Identificação das principais sequências narrativas no conto “A Galinha”. 
O espaço e o tempo. 
Resolução de um questionário. 
13/14 Correcção do trabalho de casa. 
O narrador. 
As personagens: caracterização directa e indirecta. 
15/16 Caracterização física e psicológica das personagens do conto “A Galinha”. 
Recursos expressivos: enumeração, metáfora, ironia. 
Modos de expressão da narrativa. A narração. O pretérito perfeito. 
17/18 Correcção do trabalho de casa sobre narração, descrição e diálogo. 
Tipos de frases. 
Leitura e análise do texto “Estória da galinha e do ovo” de Luandino Vieira. 
19/20 Teste de avaliação. 
21/22 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
23/24 Resolução de uma ficha sobre o funcionamento da língua: 
- ortografia; 
- o adjectivo. 
25  Correcção da ficha sobre o funcionamento da língua, realizada na aula 
anterior. 
26/27 Análise e resolução do questionário relativo ao excerto das pp. 84 e 85 da 
obra O velho e o mar. 
Caracterização das personagens. 
28/29 Continuação da análise da obra O velho e o mar. 
Leitura dos excertos das páginas 88, 89, 91, 92 e 93. 
A sinestesia. 
O espaço e o tempo. 
lxxii 
 
30/31 Correcção do trabalho de casa. 
Continuação da análise da obra O velho e o mar. 
 Resolução do questionário das pp. 94 e 95. 
Distinção entre análise morfológica e sintáctica. 
32/33 Recursos expressivos: comparação; aliteração; sons abertos e fechados; 
ritmo lento. 
Análise do excerto em prosa poética da obra O velho e o mar de Ernst 
Hemingway. 
34/35 Correcção da ficha realizada na aula anterior sobre coordenação e 
subordinaçaõ. 
36/37 Visita de estudo no âmbito da orientação vocacional ao Fórum 
Estudante/Juventude 2004. 
Esclarecimento de dúvidas ao aluno presente. 
38/39 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
Auto-avaliação. 
 2º Período 
40/41 Leitura e análise do excerto da pág. 98 da obra O velho e o mar. 
Funcionamento da língua. 
Sintaxe do verbo haver. Exercícios. 
42/43 Leitura e análise dos excertos das pp. 100 e 103 da obra O velho e o mar. 
Resolução dos questionários. 
Conclusão da análise da obra. 
44/45 Leitura e análise da cena do “Fidalgo” da obra Auto da Barca do Inferno de 
Gil Vicente. 
46/47 Correcção do trabalho de casa. 
Leitura e análise das cenas do “Onzeneiro” e do “Parvo” da obra Auto da 
Barca do Inferno. 
48/49 Resolução dos questionários respeitantes às cenas do Onzeneiro e do Parvo 
da obra Auto da Barca do Inferno. 
50/51 Leitura e análise da cena do “Frade”. 
Tipos de cómico. 
52/53 Trabalho de grupo sobre as personagens do Auto da Barca do Inferno. 
54/55 Apresentação dos trabalhos de grupo. 
Conclusão da análise da obra Auto da Barca do Inferno de Gil Vicente. 
56/57 Teste escrito de avaliação. 
58 Assuntos da Direcção de turma. 
59/60 Visionamento de um filme. 
61  Estrutura da prova de Língua Portuguesa de 9º Ano. 
62/63 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Correcção de uma ficha sobre o emprego do particípio passado. 
64 Origem da Língua Portuguesa. 
Palavras convergentes e divergentes. 
Via erudita e via popular. Exercícios. 
65/66 Ficha de trabalho sobre o funcionamento da língua. 
67/68 Resolução de uma ficha sobre o funcionamento da língua. 
Participação da turma nas Olimpíadas da Matemática. 
69 Ficha de avaliação. 
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 3º Período 
70/71 Leitura e comentário de textos informativos referentes a Camões e a Os 
Lusíadas. 
Estrutura externa e interna da obra. 
Leitura e análise da Proposição. 
72 Análise da Proposição e Invocação d’ Os Lusíadas. 
73/74 Análise da Invocação, Dedicatória e estância 19 da narração d’Os Lusíadas. 
Início do estudo do episódio O consílio dos deuses. 
75/76 Leitura e análise do episódio O consílio dos deuses. 
Elaboração de uma convocatória. 
77 Conclusão da acta d’ O consílio dos deuses. 
Ficha de gramática (pronomes e determinantes). 
78/79 Leitura e análise do episódio de Inês de Castro d’ Os Lusíadas. 
80/81 Conclusão da análise do episódio de Inês de Castro. 
82 Resolução do questionário referente ao episódio de Inês de Castro. 
83/84 Correcção de uma ficha de gramática. 
Conclusão da resolução do questionário da aula anterior. 
Conjunções e locuções conjuncionais (p. 204). Exercícios. 
85/86 Leitura e análise do episódio A batalha de Aljubarrota. 
87 Resolução de uma ficha sobre orações coordenadas e orações subordinadas. 
88/89 Conclusão da resolução da ficha da aula anterior sobre a coordenação e a 
subordinação. 
Leitura e análise do episódio Despedidas em Belém. 
90 Visita de estudo. 
91/92 Teste de avaliação. 
93 Assuntos da direcção de turma. 
94/95 Leitura e análise do episódio O velho do Restelo. 
Leitura e análise de alguns poemas. 
Revisão sobre a conjugação verbal. 
96 Leitura e análise do episódio O velho do Restelo. 
97 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
98/99 Conclusão da correcção do teste de avaliação. 
Leitura e análise do episódio O Adamastor. 
100 Continuação da análise do episódio O Adamastor. 
101/102 Conclusão da análise do episódio O Adamastor. 
Fenómenos fonéticos de queda e de acrescentamento (pág. 216, 217). 
103 Início do estudo do episódio A Tempestade. Divisão em partes. 
104/105 Conclusão da análise do episódio A Tempestade. 
Leitura e análise das estâncias sobre a chegada à Índia. 
O pronome relativo – exercícios. 
106/107 Teste de avaliação. 
108 Auto-avaliação. 
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Língua Portuguesa – 9ºB 
 
  
 
 1º Período 
1/2 Apresentação professor/alunos. 
Indicação dos conteúdos programáticos, das metodologias de trabalho a 
adoptar e dos critérios de avaliação. 
Preenchimento das fichas de caderneta e de um questionário sobre interesses 
e expectativas. 
3/4 Conversa com os alunos sobre o manual da disciplina. 
Realização de um inquérito e respectivo levantamento estatístico. 
Diálogo sobre as conclusões apresentadas. 
5/6 Correcção do TPC (exercício gramatical). 
O texto literário e não literário – características. 
Leitura de um esquema do manual “O que vamos estudar?” 
7/8 Modos e géneros literários (características). 
Ficha de diagnóstico sobre alguns conteúdos gramaticais. 
9/10 Correcção da ficha de diagnóstico. 
Início do estudo do conto “A Galinha” de Vergílio Ferreira: leitura 
expressiva do mesmo; exploração do vocabulário. 
11/12 Leitura expressiva do conto “A Galinha” e “leitura na pista do pormenor”. 
Encadeamento das sequências narrativas. 
Audição de um texto de Luandino Vieira – “A estória da galinha e do ovo”. 
13/14 Leitura e comentário de alguns artigos de jornal – apresentação feita pelos 
alunos à turma. 
Identificação da sequências narrativas no conto “A Galinha”. 
15/16 O espaço e o tempo no conto “A Galinha”. 
Início do estudo da caracterização das personagens intervenientes no conto. 
17/18 A caracterização directa e indirecta. 
O narrador objectivo e subjectivo. 
19/20 Os recursos estilísticos mais relevantes presentes no conto em estudo. 
Os modos de apresentação da narrativa (exemplos). 
21/22 Revisões de: 
- tipos e formas de frase; 
- o nome; 
- tempos verbais; 
- análise sintáctica de algumas frases. 
Ficha de avaliação. 
23/24 Ficha de avaliação. 
25/26 Correcção de uma ficha de trabalho sobre tempos e modos verbais. 
A voz activa e a voz passiva – exercícios. 
27/28 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Início do estudo do romance O velho e o mar: vida e obra de Ernst 
Hemingway; localização geográfica do lugar onde decorre a acção. 
29/30 Leitura expressiva e compreensão de um extracto da obra O velho e o mar. 
A estrutura da narrativa. 
31/32 Correcção de um guião de leitura do manual sobre a obra em estudo. 
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A estrutura da narrativa. 
Leitura expressiva de alguns extractos da mesma obra. 
33/34 Ficha de avaliação sobre a obra O velho e o mar. 
35/36 Leitura expressiva do excerto da obra O velho e o mar – “La mar”. 
O campo lexical. Os recursos expressivos; a sinestesia. 
37/38 Entrega e correcção das fichas de avaliação. 
Auto avaliação. 
 2º Período 
39/40 Diálogo com os alunos sobre a avaliação obtida no 1º período. 
Leitura e interpretação do texto “Heróis” – O visualismo da descrição 
(características). 
41/42 Correcção do TPC – o monólogo interior; os recursos expressivos. 
Produção de texto. 
Leitura expressiva do texto “Vitória” in O velho e o mar. 
Recursos expressivos da narração e da descrição. 
43/44 Produção de texto.  
Resolução de uma ficha sobre o funcionamento da língua – campo lexical e 
semântico; dificuldades ortográficas – in Caderno de Actividades. 
45/46 Correcção da ficha sobre o funcionamento da língua. 
Conclusão do estudo do texto “Vitória” – aprofundamento da leitura. 
Leitura e análise do texto “Os tubarões”. 
47/48 Conclusão do estudo do texto “Os tubarões” – o espaço, o tempo e o 
narrador. Passagem de acetatos. 
Correcção do trabalho de casa. 
49/50 Início do estudo do texto dramático Auto da Barca do Inferno. 
Gil Vicente – vida e obra. 
Características do texto dramático. Leitura de texto de apoio. 
51/52 Estudo do Auto da Barca do inferno: 
- assunto da obra; 
- o simbolismo de alguns elementos. 
Audição e leitura expressiva da cena I. 
53/54 Análise da personagem Fidalgo”: caracterização directa e indirecta; 
argumentos; o eufemismo e a ironia. 
Ficha de trabalho. 
55/56 Leitura e audição da cena II (onzeneiro); exploração da cena. 
Os tipos de cómico. 
57/58 Análise da cena III da obra em estudo. 
As palavras convergentes e divergentes. 
59/60 Audição e leitura dialogada da cena IV – o sapateiro. 
Caracterização directa e indirecta da personagem. 
Intenção crítica da cena. 
Os vários recursos estilísticos existentes na mesma. 
61/62 Teste sumativo sobre o Auto da Barca do Inferno. 
63/64 História da Língua Portuguesa – as línguas românicas. Os neologismos, os 
estrangeirismos e os arcaísmos. Argumentos e intenção crítica. 
Leitura da cena V – “O frade”. 
Tipos de cómico existentes na cena,  
65/66 Entrega e correcção do teste sumativo. 
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Continuação do estudo da cena V – “O frade”. 
Correcção do trabalho de casa. 
67 Correcção da ficha de trabalho sobre “A origem das palavras”. 
68/69 Conclusão do estudo da cena V; os tipos de cómico existentes na mesma; 
caracterização da personagem. 
A evolução fonética (fenómenos de queda e de adição). 
70/71 Correcção do TPC (a subclasse do advérbio). 
Trabalho de grupo sobre as restantes cenas do Auto da Barca do Inferno. 
72 Correcção do trabalho de casa. 
A evolução fonética – fenómenos de permuta. 
73/74 Ficha de avaliação sobre o Auto da Barca do Inferno. 
75/76 Os fenómenos de permuta (cont.). 
Ficha de evolução fonética. 
Apresentação à turma dos trabalhos de grupo (cenas VI e VII). 
77 Conclusão do estudo da cena VII. 
78/79 Análise da cena VIII da obra em estudo. 
80/81 Análise da cena IX da obra em estudo. 
Dia da cultura. 
82 Conclusão do estudo do Auto da Barca do Inferno. 
Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Auto-avaliação. 
83/84  
Actividade de Educação Física – Torneio de Andebol. 
 3º Período 
85/86 Diálogo com os alunos sobre a avaliação do 2º período. 
Correcção das fichas de trabalho realizadas em casa. 
87 A conjugação pronominal – exercícios. 
88/89 Início do estudo da epopeia Os Lusíadas, de Luís de Camões. Audição de 
uma passagem sobre a vida e a obra do autor. 
Leitura do texto “Luís salva a nado o poema”. 
O género épico (o que é?); estrutura externa e interna da obra. 
Estudo da Proposição. 
90/91 Correcção do trabalho de casa. 
Esclarecimento de dúvidas sobre a Proposição. 
92 Correcção do TPC: ficha de trabalho sobre a Proposição. 
93/94 Estudo da “Invocação” e início do “Consílio dos deuses” (canto I) da obra 
Os Lusíadas. 
95/96 Conclusão do estudo do episódio do “Consílio dos deuses”. 
Correcção do TPC. 
A estrutura de uma convocatória e de uma acta. 
97 A estrutura de uma acta – acta do “Consílio dos deuses”. 
Correcção do TPC. 
98/99 Início do estudo do canto III – o episódio lírico de “Inês de Castro”. 
Audição do episódio de “Inês de Castro”. 
100/101 Conclusão do estudo do episódio de “Inês de Castro”. 
Correcção do trabalho de casa. 
102 A frase complexa – as orações subordinadas.  
As conjunções e locuções conjuncionais. Exercícios (ficha de trabalho do 
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manual).  
103/104 Correcção do trabalho de casa: ficha de trabalho sobre a frase complexa – 
orações coordenadas e subordinadas. 
Estudo do canto IV – “A batalha de Aljubarrota” (est. 28-45). 
105/106 Estudo da “Batalha de Aljubarrota” – canto IV (cont.) 
Conclusão da “Batalha de Aljubarrota” (compreensão do texto). 
107 Correcção do trabalho de casa (ficha sobre recursos estilísticos). 
Revisões das orações subordinadas. 
108/109 Teste de avaliação sobre um episódio da obra Os Lusíadas (Inês de Castro). 
110/111 Correcção do trabalho de casa. 
Estudo do episódio “Despedidas de Belém” – canto IV – audição do mesmo. 
112 Correcção do guião de leitura sobre o episódio “Despedidas de Belém” 
(canto IV). 
Correcção da ficha de trabalho sobre a subordinação. 
113/114 Leitura e análise de alguns textos poéticos alusivos às temáticas da 
“Despedida” e do “mar”. 
Noções de versificação. 
A conjugação do verbo “dar” nos diversos tempos e modos. 
115/116 Correcção do TPC. 
Análise do episódio simbólico “O Adamastor”, canto V. 
A conjugação verbal: modos e tempos. 
117 Entrega e correcção do teste de avaliação. 
118/119 Continuação do estudo do episódio simbólico “O Adamastor” (narrativa 
principal e narrativa secundária). 
Compreensão do texto – exercícios do manual. 
120/121 Correcção do TPC. 
Estudo dos poemas “O Mostrengo” de F. Pessoa “Adamastor” de Bocage. 
Análise estilística dos mesmos. 
122 A conjugação perifrástica – exercícios. 
123/124 Início do estudo do episódio descritivo “A tempestade” (canto VI). 
Análise estilística e semântica; divisão do texto em partes lógicas. 
125/126 Conclusão do estudo do episódio “A tempestade” – compreensão de texto. 
Chegada à Índia (est. 92 e 93). 
Leitura do texto narrativo “Vasco da Gama na Índia”. 
127 Leitura dos textos “Conversa à bolina com o último dos navegantes” e 
“Vasco da Gama” de José Jorge Letria. 
128/129 Ficha de avaliação sobre um excerto do episódio d’ Os Lusíadas – o 
Adamastor. 
130/131 Os pronomes relativos – exercícios. 
Revisões das “preposições” e da “formação de palavras”. 
132/133 Entrega e correcção da ficha de avaliação. 
Auto-avaliação. 
 
 
 
